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Die wissenschaftliche wie die nicht-wissenschaftliche Auseinandersetzung mit der Er-
fahrung kultureller Differenz und Fremdheit – als Herausforderung oder Bestätigung 
unserer Selbst- und Weltverhältnisse – fasziniert gerade aufgrund der steten Verände-
rung und gegenseitigen Durchdringung unserer Lebenswelt(en) immer wieder aufs 
Neue. Ausgehend von einem Kulturbegriff, der Kulturen als „situierte, standortgebun-
dene und perspektivische Interpretationskonstrukte“ (Straub 2007a: 16) versteht, die 
stets nur relational zu bestimmen sind (ebd.), geht es in der vorliegenden Untersuchung 
um die Erforschung interkulturellen Lernens im Rahmen der Analyse lebensgeschichtli-
cher Erzählungen von Studierenden, die einen Auslandsstudienaufenthalt in Frankreich 
verbrachten. 
Das Studieren im Ausland ist ein Phänomen so alt wie das Studieren selbst (vgl. 
Nonn 2012), allerdings hat sich die gesellschaftliche Bedeutung des Auslandsstudiums 
in den letzten Jahrhunderten und Jahrzehnten nicht nur gewandelt, sondern das Studium 
im Ausland spielt eine zunehmend wichtigere Rolle. Auslandsaufenthalte im Studium 
sind heute nicht nur bei Studierenden beliebt (Europäische Kommission 2013a; Heub-
lein/Schreiber/Hutzsch 2011), sondern sie werden im Zusammenhang mit der Schaffung 
eines europäischen Hochschulraums auf höchster bildungspolitischer Ebene gefordert. 
Laut Bundesministerium für Bildung und Forschung sollen 50% aller Studierenden ei-
nen studienbezogenen Auslandsaufenthalt und ein Drittel der Studierenden mindestens 
ein Auslandssemester absolvieren (d.h., mindestens drei Monate und/oder 15 ECTS in 
bzw. von einer ausländischen Hochschule nachweisen) (BMBF 2013: 6-7). Diese er-
klärten nationalen Vorsätze übersteigen selbst die aktuellen Zielvorgaben der Bologna-
Reform (ebd.), die unter anderem europaweit auf eine Verbesserung der Mobilität von 
Studierenden und Lehrenden abzielt (BMBF 2013, 2014).  
Auslandsstudienaufenthalte sind grundsätzlich nicht auf bestimmte Länder be-
grenzt, allerdings ist das Auslandsstudium in Deutschland (und in Europa) seit 1987 eng 
mit dem Erasmus-Programm der Europäischen Union verbunden. Der Deutsche Aka-
demische Austauschdienst e.V. (DAAD) nimmt im Auftrag des Bundesministeriums für 
Bildung und Forschung als nationale Agentur für die europäische Hochschulzusammen-
arbeit die Verwaltungs-, Informations- und Beratungsaufgaben der europäischen Bil-
dungsprogramme in Deutschland wahr. Im Jahr 2012, zum Zeitpunkt des 25-jährigen 





und Lehrende aus 33 Ländern an dem akademischen Austausch-Programm teilgenom-
men (DAAD 2012). Das Nachfolgeprogramm Erasmus+, welches im Jahr 2014 angelau-
fen ist, soll die Mobilität von Studierenden, Lehrenden und des Hochschulpersonals 
noch weiter steigern (Europäische Kommission 2013b).  
Das Erasmus-Programm ist nicht nur eine ‚Erfolgsgeschichte‘, sondern gilt, so 
Vassiliou, EU-Kommissarin für Bildung, Kultur, Mehrsprachigkeit und Jugend, in einer 
Pressemitteilung der Europäischen Kommission (2012) als „eine der größten Erfolgsge-
schichten der Europäischen Union“. Aus Sicht der Europäischen Kommission spielt das 
Austauschprogramm eine zentrale Rolle im Kampf gegen die Jugendarbeitslosigkeit in 
Europa, da so Barroso, Präsident der Europäischen Kommission (ebd.), einerseits die 
Mobilität der Teilnehmer gefördert werde und diese somit leichter in der Lage seien, 
dorthin zu gehen, wo ihre Qualifikationen gebraucht werden, und andererseits, wie Vas-
siliou (ebd.) hervorhebt, die Studierenden im Ausland wichtige berufsrelevante Qualifi-
kationen wie Fremdsprachenkenntnisse und Anpassungsfähigkeit erwerben und so ihre 
Beschäftigungschancen erhöhen würden. 
Auslandsstudienaufenthalte werden – entsprechend der genannten bildungspoliti-
schen Ziele – intensiv beworben. Die Botschaften, die in diesem Rahmen vermittelt 
werden, lauten: „Studienaufenthalte im Ausland beflügeln“, „verändern Ansichten“ und 
sie „verändern die Persönlichkeit“!1 Dem Auslandsstudium wird auch seitens der Stu-
dierenden ein großer Mehrwert zugeschrieben. Standardisierte Befragungen ergaben, 
dass die vier wichtigsten Motive für ein Auslandsstudium darin bestehen, neue Erfah-
rungen zu sammeln, eine andere Kultur kennenzulernen, Fremdsprachenkenntnisse zu 
vertiefen und zu lernen, besser in fremden Situation zurechtzukommen (Heublein/ 
Hutzsch/Schreiber/Sommer 2007: 48; Heublein/Hutzsch/Schreiber/Sommer 2011a: 52). 
Diese Motive decken sich auch mit den Erfahrungen der Studierenden (Heublein et al. 
2007: 66; Heublein et al. 2011a: 57). Die vom Bundesministerium für Bildung und For-
schung und dem Deutschen Akademischen Austauschdienst veröffentlichten Erfah-
rungsberichte beispielsweise der Erasmus-Alumni strotzen von Begriffen wie: „Aben-
teuer des Lebens“, „prägende Erfahrung“, „Veränderungen“, „internationales Flair“, 
                                                 
1 Die Zitate stammen von den Postkarten bzw. Postern aus der „go out – studieren weltweit“-Kampagne 
des Bundesministeriums für Bildung und Forschung und des Deutschen Akademischen Austauschdiens-
tes (siehe http://www.go-out.de/go-out-publikationsbestellung/2/ unter „Informationsmaterial für Deut-
sche“, zuletzt geprüft: 26.10.2014). 
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„erwachsen werden“, „eine fremde Kultur kennen lernen“, „Horizonterweiterung“ usw. 
(BMBF 2012; DAAD 2007, 2010, 2011a, 2011b).  
Das Thema ‚Auslandsstudium‘ erfährt darüber hinaus eine breite Medienpräsenz 
Von der „Generation ERASMUS“ (Eckhardt 2010) bis hin zu den „Lebenslauf-
Optimierern“ (Hartung 2007) reichen die Bezeichnungen, mit denen die Hauptprotago-
nisten dieses Phänomens bezeichnet werden. Ob mit leisen kritischen Untertönen oder 
euphorischem Überschwang, der öffentliche Diskurs um den Wert eines Auslandsstudi-
ums hat in den letzten Jahrzehnten an Umfang und Bedeutung gewonnen (vgl. Ehren-
reich 2008), wie sich leicht an Veröffentlichungen namhafter deutscher Wochenzeit-
schriften und -magazine in ihren einschlägigen (Online-)Rubriken wie z.B. Auslands-
studium (Uni-Spiegel), Studium (ZEIT) oder Karriere (Süddeutsche Zeitung) ablesen 
lässt. Aber auch filmisch hat der Erasmus-Aufenthalt seinen Niederschlag gefunden: in 
der populären Film-Trilogie L’Auberge Espagnole von Cédric Klapisch werden Leben, 
Lieben und Erleben einer internationalen Gruppe von Erasmus-Studierenden diachron 
verfolgt, vom Studienaufenthalt in Barcelona für ein Jahr (2001), über das Wiedersehen 
in Sankt Petersburg (2005) bis hin zu Beziehungsweise New York (2013). 
Internationaler Jugendaustausch als ‚Vorläufer‘ des Auslandsstudiums 
Ähnlich verlaufen Diskurse im Bereich ‚internationale Jugendarbeit‘. Der internationale 
Jugendaustausch stellt gewissermaßen den Vorläufer für studienbezogene Auslandsauf-
enthalte dar. So sehen etwa Heublein, Schreiber und Hutzsch einen wichtigen Grund für 
die deutliche Steigerung der Auslandsmobilität in den 1980er Jahren – neben einer ver-
besserten strukturellen und finanziellen Förderung von Auslandsstudienaufenthalten 
insbesondere durch das Erasmus-Programm – im Schüleraustausch (Heublein et al. 
2011b: 26). Statistische Untersuchungen belegen, dass Studierende, die bereits vor dem 
Studium über Auslandserfahrung verfügen (z.B. im Rahmen von Schüleraustauschpro-
grammen, Au-pair-Aufenthalten oder des europäischen Freiwilligendienstes), deutlich 
häufiger auch während des Studiums ins Ausland gehen (Burkhart/Heublein/Kercher/ 
Mergner/Richter 2013: 74; Hansel/Chen 2008: 3). 
Internationalen Jugendaustausch gibt es in Deutschland seit Ende des 19. Jahr-
hunderts (Thimmel 2001: 12). Insbesondere seit den 1950er Jahren differenzierte sich 
die Landschaft an Programmformaten im internationalen Jugend- und Schüleraustausch 
zunehmend aus, und heute bietet sich Jugendlichen eine nur noch schwer überschaubare 





onale Jugendbegegnungen sowie der Schüleraustausch u.a. auch aufgrund der deutschen 
Geschichte einen besonderen gesellschaftspolitischen Stellenwert. Der Austausch insbe-
sondere mit Frankreich und den USA wurde in der zweiten Hälfte des 20. Jahrhunderts 
auf höchster politischer Ebene angebahnt. Ein Meilenstein war die Gründung des 
Deutsch-Französischen Jugendwerks 1963 (DFJW/OFAJ 2014a). Zwanzig Jahre später, 
entstand 1983 das Parlamentarische Patenschafts-Programm – ein einjähriges Aus-
tauschprogramm für deutsche und amerikanische Schüler und junge Berufstätige mit 
Gastfamilienaufenthalt – zwischen dem Bundestag der Bundesrepublik Deutschland 
und dem Kongress der Vereinigten Staaten von Amerika (Busse/Langenhoff/Engelhardt 
2000; Deutscher Bundestag 2014). Diese Form der internationalen Jugendarbeit insbe-
sondere mit den ehemaligen westlichen Besatzungsmächten stand zu Beginn vor allem 
unter einem Um-/Erziehungsanspruch, der zunächst im Zeichen der Demokratieerzie-
hung sowie der Versöhnung und Völkerverständigung stand. Seit den 1970er Jahren 
standen zunehmend Aspekte der Persönlichkeitsentwicklung sowie interkulturellen Ler-
nens im Fokus (Müller 1987; Thomas 1988a: 78).2 Gemeinnützige Schüleraustauschor-
ganisationen betreiben seit Ende der 1940er Jahre aktiv Schüleraustausch, zunächst vor 
allem mit den USA.3 Neben den klassischen Ziel- bzw. Gastländern Frankreich, USA 
und Großbritannien kamen, insbesondere seit den 1970er Jahren, immer mehr europäi-
sche und außereuropäische Länder hinzu. 
                                                 
2 Zur Geschichte der internationalen Jugendarbeit in Deutschland siehe Thimmel (2001: 12-49); Krüger-
Potratz (1996); zur internationalen Jugendarbeit in der DDR siehe Giebel (2001); Thimmel (2001: 36) 
sieht in der Breitenbach-Studie von 1979 einen Auslöser für die Popularisierung des Begriffs ‚interkultu-
relles Lernen‘ in der internationalen Jugendarbeit. 
3 Die Jugendaustauschorganisation AFS interkulturelle Begegnungen e.V. entsendet seit 1948 Austausch-
schüler, bis 1971 nur in die USA, heute in ca. 50 Länder (AFS 2014). Experiment e.V. wurde 1952 in 
Deutschland gegründet. Der Gründungsvater der internationalen Austauschorganisation ‚The Experiment 
in International Living‘, Donald B. Watt, begann 1932 ausgehend von den USA Studienreisen nach 
Deutschland und Frankreich inklusive privat organisierten Gastfamilienaufenthalten zu organisieren (Ex-
periment e.V. 2014). Partnership International e.V. wurde 1961 von ehemaligen Fulbright-Stipendiaten 
gegründet, welche Austauschprogramme für Schüler und Lehrer anboten. Der Austausch fand bis 1989 
ausschließlich mit den USA statt (Partnership International e.V. 2014). Das Deutsche Youth For Under-
standing Komitee wurde 1957 in Deutschland auf Basis eines bereits bestehenden Austauschs mit den 
USA gegründet, bis 1977 blieben die USA das einzige Partnerland (Deutsches Youth For Unterstanding 
Komitee 2014).  
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Seit den 1990er Jahren wurden auch auf bundespolitischer Ebene weitere bilatera-
le Kooperationen initiiert, die bereits bestehende Beziehungen intensivierten: 1995 
wurde das Deutsch-Türkische Jugendwerk (DTJW/TAGB 2003) gegründet, 2001 das 
Koordinierungszentrum Deutsch-Israelischer Jugendaustausch (ConAct 2014). Zudem 
wurden seit dem Ende des kalten Krieges auch auf Ebene der Jugendarbeit die Bezie-
hungen zu Polen, Tschechien und Russland vertieft.4 Im aktuellen Koalitionsvertrag der 
CDU/CSU und SPD wurden die Grundlagen für die Einrichtung eines deutsch-
griechischen Jugendwerkes gelegt (Knuf 2014), was aufgrund des Erstarkens gegensei-
tiger nationaler Ressentiments sowie zunehmender europafeindlicher Polemik seit der 
Wirtschaftkrise Griechenlands Ende der 2010er Jahre nicht überrascht. Neben dieser 
Vielzahl an bilateralen Aktivitäten, erfreuen sich auch multilaterale Begegnungspro-
gramme wie bspw. im Rahmen von sportlich oder kulturell ausgerichteten Jugendbe-
gegnungen und Work Camps großer Beliebtheit. Das europäische Programm Jugend in 
Aktion als Teil von Erasmus+ unterstützt die internationale Jugendarbeit in Deutschland 
seitens der Europäischen Union. 
Empirische Studien, Erfahrungsberichte sowie die ausgeprägte Bereitschaft ehe-
maliger Teilnehmer für ehrenamtliches Engagement im Jugendaustausch bzw. das En-
gagement als Tutoren für ausländische Studierende (Buddy-Programme) belegen, dass 
solche (teilweise auch kurzzeitigen) bi- und multilateralen Jugendbegegnungen im In- 
oder Ausland für viele – auch Jahrzehnte später – ein besonderes Lebensereignis dar-
stellen.5 Auch die Anzahl der wissenschaftlichen Qualifikationsarbeiten in diesem For-
schungsfeld zeugt von der Faszination, die dieses Thema für die ‚Ehemaligen‘ aus-
strahlt. Bisherige Ergebnisse der Austauschforschung wie auch Selbstaussagen ehema-
liger Teilnehmer deuten darauf hin, dass Auslandsaufenthalte im Jugend- und jungen 
Erwachsenenalter eine Fülle an Lern- und Entwicklungsmöglichkeiten bieten (s. Kapi-
tel 1). Eine Vielzahl an Publikationen umfasst Evaluationen von internationalen Ju-
gendaustauschbegegnungen, Workcamps und Schüleraustauschprogrammen. Die Frage 
nach der Wirkung solcher Programme, deren Durchführung im Kern oft auf der Förde-
                                                 
4 Gründung des Deutsch-Polnischen Jugendwerkes 1991 (DPJW/PNWM 2014); Gründung des Koordi-
nierungszentrums Deutsch-Tschechischer Schüleraustausch 1997 (2014); Gründung der Stiftung Deutsch-
Russischer Schüleraustausch 2006 (2014). 
5 Vgl. Fachstelle für Internationale Jugendarbeit der Bundesrepublik Deutschland e.V. (2012), 
Thomas/Chang/Abt (2007: 127f.), Zeutschel (2004); siehe zu Erfahrungsberichten DAAD (2007, 2010, 





rung durch öffentliche Gelder sowie auf dem ehrenamtlichen Engagement ‚Ehemaliger‘ 
basiert, liegt somit nahe und wurde bereits vielfältig erforscht. Dabei gewann das The-
ma ‚interkulturelles Lernen‘ sowohl in den Forschungsarbeiten und Evaluationen, als 
auch im Rahmen der Selbstdarstellung der Träger internationaler Jugendarbeit und des 
Studierendenaustauschs seit den 1980er Jahren an Bedeutung.6 
Interkulturelles Lernen im Rahmen von Auslandsstudienaufenthalten 
Es wird angenommen, dass gerade die kulturellen Differenzerfahrungen der Teilnehmer 
Auslöser für spezifische Lern- und Entwicklungsprozesse sind und zum Erwerb ‚inter-
kultureller Kompetenz‘ beitragen. Dies gilt auch für den akademischen Austausch. Der 
öffentliche Diskurs sowie die Motive der Studierenden erinnern an Aspekte gängiger 
Begriffsbestimmungen ‚interkultureller Kompetenz‘, wie den Erwerb von Kenntnissen 
über andere Kulturen, Offenheit für das Andere oder Fremde, Ambiguitätstoleranz, Em-
pathie sowie angemessenes und effektives Handeln in interkulturellen Überschnei-
dungssituationen (vgl. Lüsebrink 2008: 65ff.).  
 Es hat sich im gesellschaftlichen, aber auch im wissenschaftlichen Diskurs eine 
Annahme etabliert, die folgenden Automatismus unterstellt: Auslandserfahrung führt zu 
‚interkulturellem Lernen‘ und ‚interkulturelles Lernen‘ führt zu ‚interkultureller Kom-
petenz‘. Das Verhältnis der beiden letztgenannten Konzepte spiegelt sich in dieser Form 
auch in der Mehrzahl der Begriffsbestimmungen interkulturellen Lernens – und zwar 
disziplinübergreifend – wider (vgl. Thomas 2003a; Lüsebrink 2008; Auernheimer 2003; 
Krüger-Potratz 2007; Holzbrecher 2004). 
Die Annahme eines erfahrungsinduzierten Kompetenzerwerbs ist jedoch höchst 
voraussetzungsvoll und aus zwei Gründen zu hinterfragen. Erstens muss Auslandserfah-
rung allein noch nicht bedeuten, dass kulturelle Differenz wahrgenommen oder erfahren 
wird, geschweige denn, dass sich automatisch ein anderer Umgang mit kultureller Dif-
ferenz einstellt (vgl. Weidemann, D. 2004: 40). Zweitens können bei der Erforschung 
interkulturellen Lernens unter der genannten Prämisse bedeutsame Phänomene aus dem 
Blick geraten. Zu nennen wären hier insbesondere solche Lerneffekte, die aus der Erfah-
                                                 
6 Siehe beispielsweise: DFJW/OFAJ (1987, 2007, 2011); DTJW/TAGB 2003; Internetseiten des 
DFJW/OFAJ (www.dfjw.org/dfjw; www.ofaj.org/ofaj) und der Fachstelle für Internationale Jugendarbeit 
der Bundesrepublik Deutschland e.V. (www.ijab.de; www.ijab.de/vielfalt/interkulturelle-kompetenz/; 
www.dija.de) oder auch: http://de.wikipedia.org/wiki/Internationale_Jugendarbeit. 
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rung kultureller Differenz resultieren, aber im normativ-humanistischen Verständnis 
interkultureller Kompetenz als unerwünscht gelten, wie etwa die Ablehnung und Aus-
grenzung von Fremden sowie der Aufbau von Vorurteilen etc. (vgl. ebd.: 55f.). Die 
Abwehr und Ablehnung von Fremdem kann beispielsweise eine Reaktion auf die Erfah-
rung kultureller Differenz, die später zu anderen ‚positiv konnotierteren‘ Formen des 
Umgangs mit Fremdheit und Andersheit führen – wie dies etwa in Stufenmodellen in-
terkultureller Kompetenz – zum Beispiel dem Developmental Model of Intercultural 
Sensitivity von Milton Bennett (1993) – angelegt ist. 
Ebenso wie im Konzept der ‚interkulturellen Kompetenz‘ werden auch im öffent-
lichen Diskurs um Jugendbegegnungen und Auslandsstudienaufenthalte etwaige Prob-
leme, die im Umgang mit kultureller Differenz und ggf. auch mit unüberwindbaren Dif-
ferenzen auftauchen können, ‚ausgeblendet‘ bzw. werden diese als Herausforderungen 
in den Dienst einer politisch erwünschten Selbstoptimierung gestellt (s. Kapitel 1). Nach 
einer derart positiven Darstellung von Fremdheit und Fremdheitserfahrungen sowie der 
freimütig bekundeten Bereitschaft und dem Wunsch nach Selbsterkenntnis und Selbst-
veränderung kann man in vielen anderen gesellschaftlichen Bereichen lange suchen. 
Inwiefern die zu bewältigenden Herausforderungen während eines Auslandsstudiums 
und die von den Studierenden selbst wahrgenommenen Veränderungen überhaupt mit 
kulturellen Differenzerfahrungen oder Fremdheitserfahrungen zusammenhängen, wird 
in dieser Arbeit näher zu betrachten sein. 
Ansatzpunkte, Fragestellungen und Vorgehen der vorliegenden Arbeit 
Die vorliegende Arbeit rekurriert zwar auf den öffentlichen Diskurs um die Notwendig-
keit interkulturellen Lernens sowie den diesem Diskurs – häufig implizit – zugrundelie-
genden Annahmen über interkulturelles Lernen und über Kultur.7 Neben Zweifeln an 
                                                 
7 Dazu gehört auch die Anlage der Untersuchung insgesamt, nämlich ‚deutsche‘ Studierende zu befragen, 
die ins Ausland, konkret nach Frankreich, gehen. Die einer solchen Untersuchung zugrunde liegenden 
Annahmen knüpfen bewusst an die gängige Erwartung an, dass während Auslandsaufenthalten bzw. im 
Auslandsstudium kulturelle Differenzerfahrungen gemacht würden und interkulturell gelernt werde. Auch 
wenn der damit verbundene und zunächst von mir kritisch betrachtete Diskurs um Auslandsstudienauf-
enthalte (s. Kapitel 1) durch die Anlage der vorliegenden Arbeit gestützt wird, bietet gerade eine qualita-
tive empirische Untersuchung (insbesondere das Verfahren narrativ-biografischer Interviews durch seine 
große Offenheit gegenüber den Relevanzsetzungen der Befragten) die Möglichkeit – wenn notwendig – 





der theoretischen und empirischen Haltbarkeit der genannten Annahmen und Hypothe-
sen (Auslandsaufenthalte sind mit der Wahrnehmung und Erfahrung kultureller Diffe-
renzen verbunden und führen zu interkultureller Kompetenz) bilden jedoch vor allem 
bislang weitgehend offengebliebene Fragen im Hinblick auf eine theoretische wie empi-
rische Fundierung interkulturellen Lernens – insbesondere in informellen Lernkontex-
ten (wie z.B. Auslandsstudienaufenthalten) – den Ausgangspunkt für diese Arbeit (vgl. 
Straub 2010a: 41; s. Kapitel 1). Vor dem Hintergrund des skizzierten Diskurses stellen 
sich folgende Fragen:  
• Welche Rolle spielen kulturelle Differenzerfahrungen im Rahmen von Aus-
landsstudienaufenthalten von Studierenden? 
• Welche kulturellen Differenzen bzw. kulturellen Differenzerfahrungen werden 
von den Studierenden relevant gesetzt und wie sprechen sie darüber?  
• Wie verändern sich die Konstruktion und Konstitution kultureller Diffe-
renz(erfahrungen) im Laufe der Zeit? 
Im Rahmen der vorliegenden Arbeit befasse ich mich daher mit der Erforschung infor-
meller Lernprozesse, die im Zusammenhang mit dem Erleben von und dem Umgang 
mit kultureller Differenz stehen. Konkret geht es um die Erlebnisse und Erfahrungen 
von Studierenden, die ein bzw. mehrere Auslandssemester in Frankreich8 absolvierten 
und dabei über einen längeren Zeitraum hinweg in unterschiedliche soziale und institu-
tionelle Kontexte eingebunden waren. Auf diese Weise eröffnete sich für die Studieren-
den ein Handlungsfeld, in dem kulturelle Differenzerfahrungen gemacht werden konn-
ten. Die Rekonstruktion der Erlebnisse und Erfahrungen zu mehreren Zeitpunkten wäh-
rend ihres Aufenthaltes in Frankreich liefert dabei Hinweise auf ‚interkulturelles Ler-
nen‘ (s.u.). Den Kern der Untersuchung bildet eine Längsschnittstudie, bei der ich 19 
Studierende vor, zu Beginn, am Ende und nach dem Auslandsstudium mittels narrativ-
biografischer Interviews befragte. 
                                                 
8 Spanien, Frankreich und Deutschland gehörten 2012 zu den bedeutendsten Sende- und Aufnahmelän-
dern in den 33 am Erasmus-Programm teilnehmenden Ländern (Europäische Kommission 2013a). Dass 
die Studie in Frankreich durchgeführt wurde, ist außer persönlichen Gründen v.a. dem Umstand geschul-
det, dass die Beziehung zwischen Deutschland und Frankreich historisch gesehen aber auch aktuell von 
besonders großer Bedeutung ist (s.u.). 
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Spezifika der Arbeit 
Wesentliche handlungs-, lern- und kulturtheoretische Annahmen führten dazu, dass ich 
auf der Grundlage bisheriger Forschung (s. Kapitel 1) folgende Perspektiven in der An-
lage der empirischen Untersuchung priorisierte. Zunächst handelt es sich dabei um eine 
lebensgeschichtliche Perspektive, die vor allem in den kulturtheoretischen Grundan-
nahmen (s. Kapitel 3) begründet liegt. Ich gehe in dieser Arbeit nicht von ‚deutschen‘ 
Studierenden aus, deren kulturellen Hintergrund bereits bekannt ist. Vielmehr nehme 
ich an, dass der kulturelle Hintergrund der Befragten durch komplexe kulturelle Zuge-
hörigkeitsverhältnisse bestimmt ist, welche mit ihrer bisherigen Lebensgeschichte sowie 
ihrer Sozialisation in Zusammenhang stehen.9 Für die Erforschung interkulturellen Ler-
nens erscheint es mit den für diese Arbeit maßgeblichen kulturtheoretischen Annahmen 
unerlässlich zu sein, nicht nur etwaige ‚kulturellen Differenzerfahrungen‘ im Ausland 
zu rekonstruieren, sondern diese auch im Lichte relevanter biografischer Bezüge zu be-
trachten. Der soziokulturelle Hintergrund der Befragten kann jedoch nur dann Berück-
sichtigung finden, wenn im Zuge der Analyse auch deren bisherige Erlebnisse und Er-
fahrungen beachtet werden und die Analyse nicht auf (vermeintlichen) nationalen, reli-
giösen, geschlechts-, generations- oder milieuspezifischen Zugehörigkeitsannahmen 
basiert. 
Mit dem narrativen Interview wird zudem der Fokus auf Erzählungen gelegt. Die-
ser geht mit einer biografischen Perspektive Hand in Hand, und basiert auf der hand-
lungstheoretischen Annahme, dass im (autobiografischen) Erzählen eigenes Handeln im 
Rahmen des selbst Erlebten aber auch alternative Handlungsweisen bedeutungsstruktu-
riert und identitäts- und gemeinschaftsstiftend retrospektiv wie antizipativ verarbeitet 
werden, womit sie gleichermaßen im Dienst der Selbstvergewisserung wie auch der 
sozialen Identifizierung und Identifizierbarkeit sowie der Handlungsplanung stehen (s. 
etwa Boesch 2000). Ziel war es, den Befragten möglichst viel Raum hinsichtlich der 
Darstellung ihrer Erlebnisse und Erfahrungen zu geben, um einen möglichst guten Zu-
gang zum Relevanzsystem meiner Interviewpartner und Interviewpartnerinnen zu be-
kommen und die subjektiven Handlungs- und Deutungsmuster detailliert rekonstruieren 
zu können. Um Veränderungen hinsichtlich der Handlungs- und Deutungsmuster, die 
                                                 
9 Ich gehe ferner davon aus, dass kulturelle Zugehörigkeiten in jeder Gesprächssituation (neu) konstruiert 
und konstituiert werden und dementsprechend aus der Gesprächssituation heraus rekonstruiert werden 
müssen. Auf die damit verbundenen methodenbezogenen Aspekte gehe ich in Kapitel 2 und in Kapitel 3 





ich als ‚Lernen’ interpretiere, nicht nur aus den Selbsteinschätzungen der Befragten zu 
entnehmen, sondern auch empirisch nachweisen zu können, habe ich eine längsschnitt-
lich angelegte Untersuchung durchgeführt, die es ermöglicht, thematische oder modale 
Veränderungen zwischen den Interviewzeitpunkten zu entdecken (s. Kapitel 2).  
Die Entscheidung, Studierende zu befragen, die ein (Teil-)Studium in Frankreich 
absolvierten, ist zunächst der enormen politischen und gesellschaftlichen Bedeutung der 
wechselvollen und selten einfachen Beziehung zwischen den beiden Ländern und Völ-
kern geschuldet10. Die Beziehung zwischen Deutschland und Frankreich gilt im Rah-
men der europäischen Integration als besonders wichtig. Nicht zuletzt wohl deshalb gibt 
es zwischen Deutschland und Frankreich mit mehr als 2200 die meisten Partnerschaften 
zwischen Städten, Regionen und Departements weltweit (DFJW/OFAJ 2014b). Diese 
Partnerschaften beeinflussten und beflügelten im Übrigen wiederum auch den Bildungs-
austausch sowie entsprechende Hochschulkooperationen. Frankreich zählte in den letz-
ten Jahrzehnten durchgängig zu den bedeutendsten Zielländern für temporäre Auslands-
studienaufenthalte von deutschen Studierenden (BMBF 2004: 8, 12, 16f.; DAAD 
2011c: 34, 2011d: 32; Isserstedt/Kandulla 2010: 63f.). Hinzu kommt, dass sich die Uni-
versitätssysteme beider Länder hinreichend unterscheiden und sich somit ‚deutsche‘ 
Studierende in Frankreich bereits im universitären Kontext mit Unterschieden konfron-
tiert sehen (vgl. Durand/Neubert/Röseberg/Viallon 2006; Centre d’Information et de 
Documentation Universitaire 2006). 
Zentrale Anliegen der Arbeit 
Es werden mit dieser Arbeit – neben neuen thematischen Erkenntnissen über das For-
schungsfeld Auslandsstudium – im Wesentlichen zwei Forschungsziele verfolgt. In the-
oretischer Hinsicht sollen die Ergebnisse der Untersuchung im Rahmen einer möglichen 
Erweiterung bzw. Differenzierung des Konzepts interkulturellen Lernens einen Betrag 
dazu leisten, mögliche Bedingungen, Inhalte und Verläufe interkulturellen Lernens (hier 
am Beispiel von Auslandsstudienaufenthalten) aufzuzeigen.  
Aus methodischer und methodologischer Perspektive geht es zudem um die Fra-
ge, inwieweit sich autobiografische Erzählungen im Rahmen narrativer Interviews über 
                                                 
10 Siehe z.B. die 2013 vom ZDF produzierte und im Dezember auf ARTE ausgestrahlte 10-teilige Fern-
sehsendung Geliebte Feinde – die Deutschen und die Franzosen (siehe http://geliebtefeinde.arte.tv/de/; 
Zugriff am 26.10.2014). 
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die Lebensgeschichte und die Erlebnisse im Auslandsstudium als Erhebungsinstrument 
im Längsschnittdesign eignen und inwieweit damit interkulturelles Lernen erfasst wer-
den kann. 
Aufbau der Arbeit 
In Kapitel 1 werden neben einer Charakterisierung des Forschungsfeldes sowie der Aus-
tauschforschung erste theoretische Prämissen, vor allem die für die vorliegende Arbeit 
zentrale Begriffsbestimmung ‚interkulturellen Lernens‘ (nach Weidemann, D. 2007) 
dargelegt. Die wesentlichen Aspekte der Durchführung der empirischen Untersuchung 
werden in Kapitel 2 vorgestellt, bevor in Kapitel 3 basierend auf einer kulturpsychologi-
schen Bestimmung von ‚Kultur‘ (nach Straub 2007a) sowie ersten Analyseergebnissen 
der empirischen Daten der Frage nach der Rekonstruktion kultureller Differenzerfah-
rungen in autobiografischen Erzählungen nachgegangen wird. In Kapitel 3 werden so-
dann Analyseperspektiven zur Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrungen entwi-
ckelt sowie sprachliche Mittel zur Identifikation kultureller Differenzmarkierungen in 
empirischen Daten vorgestellt. Dies wird anhand von zwei Beispielanalysen, welche 
das Kapitel 3 abschließen, gezeigt. 
Ausgehend von den Ergebnissen in Kapitel 3, die den Grundstein für die Rekon-
struktion interkulturellen Lernens legen, werden in Kapitel 4 aus Perspektive der Bio-
grafieforschung zunächst mögliche lerntheoretische Ausgangspunkte ins Feld geführt 
und ein den theoretischen und methodologischen Voraussetzungen dieser Arbeit ent-
sprechender neuer Arbeitsbegriff interkulturellen Lernens entwickelt. Diese Begriffsbe-
stimmung leitet die in Kapitel 5 dargelegten zwei Einzelfallanalysen in Form von phä-
nomenbezogenen Lerngeschichten an. Die Lerngeschichten in Kapitel 5 zeigen unter 
anderem, dass und wie sich mittels der Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrung 
interkulturelles Lernen rekonstruieren lässt. Auf reine biografische Fallgeschichten 
wurde in dieser Arbeit verzichtet, da es – wie die Lerngeschichten zeigen werden – aus-
gehend von den zentralen Fragestellungen dieser Arbeit sinnvoll(er) erschien, lediglich 
die relevanten biografischen Bezüge bei der Analyse interkulturellen Lernens in An-
schlag zu bringen. Die Relevanz solcher biografischen Bezüge für interkulturelles Ler-
nen lässt sich eben nicht – wie im Sinne von biografischen Fallgeschichten – standardi-






In Kapitel 6 ziehe ich – auf Basis weiterer Fallanalysen – ein systematisches Re-
sümee über die Muster der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) sowie über 
deren Zusammenhänge mit interkulturellem Lernen. In Kapitel 7 werden abschließend 
(1) die zentralen thematischen Ergebnisse hinsichtlich ‚interkulturellen Lernens im Aus-
landsstudium‘ sowie (2) die Erkenntnisse bezüglich der Erforschung ‚interkulturellen 
Lernens‘ zusammengefasst und (3) im Hinblick auf eine mögliche lerntheoretische An-
bindung diskutiert und (4) einige ihrer Implikationen für ‚interkulturelles Lernen‘ als 
pädagogisches Konzept abgeleitet. Auch wenn Frankreich überwiegend das Gastland 
der befragten Studierenden darstellt, geht es in dieser Arbeit explizit nicht darum, die 
für ‚deutsche Studierende typischen kulturellen Unterschiede‘ im Hinblick auf ‚Frank-
reich‘ systematisch darzustellen oder herauszuarbeiten. Abgesehen davon, dass dies den 
Rahmen dieser Untersuchung sprengen würde, stünde es dem bereits benannten und im 
Folgenden noch weiter auszuführenden Verständnis von Kultur und kultureller Diffe-
renz sogar entgegen (s. Kapitel 3). Das ‚Auslandsstudium in Frankreich‘ bildet hier le-
diglich einen Handlungs- und Erfahrungsraum, welcher sich vor dem Hintergrund der 
eingangs benannten Diskurse um interkulturelles Lernen im Auslandsstudium für die 
Erforschung interkulturellen Lernens besonders anbietet. Dennoch mögen die Ergebnis-
se dieser Arbeit für die Vorbereitung von Studierenden auf ein Auslandsstudium – nicht 
nur in Frankreich – fruchtbar sein.  
Die vorliegende Untersuchung bewegt sich mit ihren Fragestellungen und ihrem 
theoretisch-methodologisch-methodischen Ansatz an der Schnittstelle von Kulturpsy-
chologie, Austauschforschung, interkultureller Kommunikationsforschung, Pädagogik 
und Biografieforschung und enthält dezidierte sprachwissenschaftliche Bezüge.  
 Kapitel 1   
Thematische, theoretische und methodo-
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1. Charakteristika der Austauschforschung –  
Forschungsfeld, Forschungsthemen und Forschungs-
desiderate 
Bisherige Forschungsergebnisse über Auslandsaufenthalte von Jugendlichen und jungen 
Erwachsenen stammen vor allem aus der sogenannten ‚Austauschforschung‘1, welche 
Beiträge unterschiedlicher disziplinärer Couleur zum internationalen Personenaustausch 
versammelt. Diese kommen überwiegend aus den Bereichen der Hochschulforschung 
(als Teil der Soziologie), der etwas jüngeren interkulturellen Kommunikationsforschung 
sowie aus den Disziplinen Psychologie, Pädagogik, aus der (vor allem anglistischen, 
romanistischen und germanistischen) Sprachwissenschaft sowie aus der Geographie. 
Die folgende Darstellung erhebt keinen Anspruch auf Vollständigkeit, sondern ist viel-
mehr Ausdruck des Standpunktes, von welchem aus diese Arbeit zu verstehen ist. 
Die Vielzahl an Forschungsarbeiten über Auslandsaufenthalte von Jugendlichen 
und jungen Erwachsenen ist mittlerweile unüberschaubar (Ward/Bochner/Furnham 
2001: 146). Da die Arbeiten sehr unterschiedlichen disziplinären Kontexten entstam-
men, wird auch in vielen verschiedenen Fachzeitschriften und anderen Fachorganen zu 
diesem Themenkomplex publiziert (Weaver 1989). Einen Einblick in Anzahl und Viel-
falt der Arbeiten aus dem US-amerikanischen Kontext zum Thema study abroad2 bieten 
Spaulding und Flack (1976) sowie Weaver (1989).3 Seit diesen Bibliografien bis Ende 
der 1980er Jahre haben die Veröffentlichungen in einem solchen Ausmaß zugenommen, 
dass es mittlerweile nur noch literature reviews zu spezifischen Teil-Themen gibt 
(bspw. Ward [2001] zu den Auswirkungen von internationalen Studierenden auf die 
Studierenden vor Ort sowie die Gasthochschule oder Dixon [2013] zu Auslandsstudien-
programmen in China). Eine inhaltliche Zusammenfassung oder Systematisierung aller 
                                                 
1 Wenn es im Folgenden um ‚Austauschforschung‘ geht, ist vorrangig die Forschung zum internationalen 
Personenaustausch von Jugendlichen und jungen Erwachsenen im Rahmen von Bildungsprogrammen im 
weiteren Sinne gemeint. Im Allgemeinen kann der Begriff auch Forschungen zu Auslandsentsendungen 
von Expatriates in verschiedensten Berufsfeldern umfassen. 
2 Der Begriff ‚study abroad‘ umfasst auch Schüleraustauschprogramme, Gap year-Programme, Work and 
travel-Programme und so weiter. Aus diesem Grund habe ich ihn an dieser Stelle nicht mit ‚Auslandsstu-
dienaufenthalte‘ übersetzt. 
3 Bereits 1984 stellte Danckwortt fest, dass in den USA rund 1.000 Forschungsarbeiten, davon ca. 100 in 





thematisch relevanten Arbeiten erscheint vor diesem Hintergrund weder möglich noch 
sinnvoll, denn auch wenn oft ähnliche Themen und Begriffe bearbeitet werden, handelt 
es sich nicht selten um unterschiedliche theoretische Konzepte und Modelle, die der 
Bearbeitung zunächst ähnlich erscheinenden Fragen- und Themenstellungen zugrunde 
liegen – vorausgesetzt, es wird überhaupt auf Theorien Bezug genommen. Bei der 
Übertragung von Forschungsergebnissen aus dem US-amerikanischen bzw. nicht-
deutschen Kontext ist zudem Vorsicht geboten, da sich die Bildungs- und Hochschul-
systeme (u.a. Strukturen, Finanzierung, Förderung etc.), die Art und Weise der Durch-
führung von Auslandsstudienprogrammen, der soziokulturelle Hintergrund sowie die 
Ziele und Motive der Teilnehmer etc. sehr stark vom hiesigen Kontext unterscheiden 
können. 
Im Hinblick auf das Auslandsstudium lässt sich allerdings konstatieren, dass die 
Vorstellung von verschiedenen Phasen eines Auslandsstudienaufenthaltes recht verbrei-
tet ist. Diese umfassen die Vor-Auslandsstudienphase, die Ankunfts- und Aufenthalts-
phase im Ausland bzw. an der Gastuniversität, die Rückkehrphase und die Wiederein-
gliederung in das Studium an der Herkunftsuniversität. Daran orientieren sich schließ-
lich einerseits pädagogische Überlegungen zur interkulturellen Ausbildung (intercultur-
al training) der Studierenden, also zur Vor- und Nachbereitung des Auslandsstudien-
aufenthaltes und zur begleitenden Betreuung (Cushner/Karim 2004; Nothnagel 2010) 
sowie andererseits Forschung zu folgenden Themen und Aspekten: Akkulturation, cul-
tural awareness, diversity, Einsamkeit, Einstellungen, Erwartungen, Fremdsprache, 
global citizenship, Heimweh, Identität, interkulturelles Lernen, intercultural sensitivity, 
internationalization at home, kulturelle Anpassung, kulturelle Müdigkeit, Kulturschock, 
Persönlichkeitsentwicklung, re-entry-shock, Stereotype, Stress, worldmindedness etc.. 
Die genannten Aspekte werden im Zusammenhang unter anderem mit Fremdspra-
chenkompetenzen, Macht, Status, verschiedenen Persönlichkeitsfaktoren, dem soziokul-
turellen Hintergrund usw. im Hinblick auf die physischen und psychischen Auswirkun-
gen, Lernen und Bewältigungsstrategien während und nach dem Auslandsstudienauf-
enthalt betrachtet. Dies erfolgt wiederum hinsichtlich konkreter Auslandsstudienpro-
gramme und/oder eines bestimmten Gast- bzw. Ziel- und Herkunftslandes. Weaver 
(1989: 3) nimmt für seinen literature review folgende Unterscheidung für die Struktu-
rierung der vorhandenen Literatur vor: „Cross-Cultural Issues, Evaluations, Guides, 
Impact Studies, Miscellaneous, General Overviews, Program Descriptions, Research, 
Theoretical Presentations“ (Hervorhebungen S.N.). 
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In der englischsprachigen Literatur ist dabei insbesondere das Konzept der ‚inter-
cultural sensitivity‘ relativ prominent vertreten, welches auf das Developmental Model 
of Intercultural Sensitivity von Bennett (1993) zurückgeht. Auf Basis dieses Modells 
entwickelte Hammer gemeinsam mit Bennett und Wiseman (1993) ein Messinstrument 
für ‚interkulturelle Sensibilität‘, das Intercultural Development Inventory, welches für 
die Erforschung und Evaluation von Auslandsstudienprogrammen verwendet wird und 
dessen Ergebnisse bei längsschnittlicher Anwendung als Indikator für interkulturelles 
Lernen bzw. interkulturellen Lernfortschritt betrachtet werden (vgl. u.a. Hansel 2005; 
Jackson 2008; Pedersen 2010; Vande Berg/Connor-Linton/Paige 2009; kritisch siehe 
z.B. Deller/Albrecht 2007: 750). 
Im Folgenden werden weitere Charakteristika des Forschungsfeldes mit Blick auf 
wissenschaftliche Forschungsergebnisse aus der Hochschulforschung sowie weiterer 
fachwissenschaftlicher Disziplinen (insbesondere für den deutschen und europäischen 
Kontext) dargestellt. 
Empirische Studien aus der Hochschulforschung 
Relevant aus dem Kontext der Hochschulforschung sind die statistischen Erhebungen 
zur Internationalisierung des Hochschulstudiums und vor allem zur physischen Aus-
landsmobilität von Studierenden. Diese Studien werden überwiegend in Auftrag gege-
ben und finanziert vom Deutschen Akademischen Austauschdienst (DAAD) und vom 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF). Im Rahmen der Hochschul- 
und Studierendenforschung werden Erhebungen zur Anzahl mobiler Studierender unter 
anderem nach Herkunft (regional und soziodemografisch), Fächergruppe, angestrebtem 
Studienabschluss, Hochschulart, -ort, Gastland, Zeitpunkt und Dauer des Auslandsauf-
enthaltes durchgeführt.4 Zudem werden auch die Motive, die Erfahrungen und die Zu-
friedenheit der Studierenden im Ausland erfragt.5 Durchgeführt werden diese Erhebun-
                                                 
4 Zu methodischen Problemen bei der Erhebung und Auswertung von Daten/Statistiken über internationa-
le studentische Mobilität siehe Kelo/Lanzendorf/Teichler/Wächter (2006) und zu den im Folgenden ver-
wendeten Daten: http://www.wissenschaftweltoffen.de/methode/#3, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 





gen derzeit vor allem vom Deutschen Zentrum für Hochschul- und Wissenschaftsfor-
schung (ehemals HIS-Institut für Hochschulforschung).6 
Die folgende Abbildung gibt einen Einblick in die ‚Erfahrungen‘, die Studierende 
laut der HIS-Mobilitätsstudie 2007 im Ausland machen. 
 
Abbildung 1:  Erfahrungen beim Studium im Ausland (Heublein et al. 2007: 66) 
Erhebungen wie diese haben natürlich nicht das Ziel, individuelle Erfahrungen von Stu-
dierenden im Ausland zu erfassen bzw. zu rekonstruieren. Vielmehr geht es bei solchen 
Untersuchungen primär darum zu erfahren, welche (der vorgegebenen) Ziele die Studie-
renden mit einem Auslandsstudium verfolgen und welche dieser Ziele aus ihrer Sicht in 
welchem Ausmaß erreicht werden. Auch sollen strukturelle Probleme (bspw. im Zu-
sammenhang mit der Anerkennung von Studienleistungen, den Teilnahmemöglichkei-
ten an Lehrveranstaltungen, der Betreuung und Finanzierung etc.) und die allgemeine 
Zufriedenheit der Studierenden mit dem bzw. im Auslandsstudium erfasst werden. Dar-
aus wird dann abgeleitet, in welchen Bereichen grundlegender Förder- bzw. Verände-
                                                 
6 In den 1980er und 1990er Jahren forschte das Wissenschaftliche Zentrum für Berufs- und Hochschul-
forschung der Universität/Gesamthochschule Kassel (heute INCHER International Center for Higher 
Education Research Kassel) auch zur Auslandsmobilität insbesondere zum Erasmus-Programm aus Per-
spektive verschiedener Akteure.  
VON DER AUSTAUSCHFORSCHUNG ZU DEN AUSGANGSPUNKTEN DER UNTERSUCHUNG 
29 
 
rungsbedarf besteht, um die angestrebten oder vorgegebenen politischen Ziele zu errei-
chen. Studien wie diese sind aber kritisch zu betrachten. 
Die Abbildung belegt, dass die Studierenden im Ausland überwiegend positive 
Erfahrungen im Hinblick auf kulturelle und sprachliche Aspekte machen, was sich in 
etwa auch mit den Motiven, die Studierende in den Fragebögen bevorzugten (s. Einlei-
tung), deckt. Allerdings fällt auf, dass die Antwortvorgaben im abgebildeten Beispiel im 
Hinblick auf kulturelle Aspekte recht abstrakt formuliert sind, die Antwortvorgaben 
hinsichtlich der Aspekte der Studienorganisation hingegen konkreter ausfallen. Wäh-
rend eine meiner Interviewpartnerinnen, die in ihrer Kindheit aus einen ehemaligen 
Mitgliedsstaat der Sowjetunion nach Deutschland kam, in dem mit mir geführten Inter-
view7, nach ca. 15 Jahren noch immer von ihren Erfahrungen mit dem Einleben in 
Deutschland bewegt war und nach wie vor über gegenwärtige Desintegrationserfahrun-
gen sprach, fühlten sich 63% der von Heublein et al. mit diesem Fragebogen Befragten 
nach maximal sechs Monaten im Gastland „gut integriert“. In der HIS-Mobilitätsstudie 
2011 fühlten sich sogar 70% aller Befragten, die einen studienbezogenen Auslandsauf-
enthalt absolviert hatten, „gut integriert“.8 Dabei umfasst die Kategorie ‚studienbezoge-
ne Auslandsaufenthalte’ neben dem Auslandssemester noch deutlich kürzere Auslands-
aufenthalte wie Exkursionen, Summer Schools und Sprachkurse. Unklar bleibt folglich 
bei solchen Befragungen, was die Beteiligten (Forscher wie Befragte) hier unter ‚In-
tegration‘ und damit unter „gut integriert sein“ oder aber unter „Mentalität“ und „Ar-
beits- und Lebenskultur“ verstehen und was die Studierenden mit bzw. in der „anderen 
Arbeits- und Lebenskultur“ erfahren haben. 
Die Erhebungen belegen, wenn auch recht diffus, dass ein Auslandsstudium aus 
Sicht der Fragenden und der Befragten einen Mehrwert mit sich bringt, der nicht primär 
fachlicher, sondern eher ‚kultureller‘ Art ist. Diese Fragebögen und die damit durchge-
führten Studien sind somit nicht nur Bestandteil des öffentlichen Diskurses um die 
Schlaglichter von Auslandsstudienaufenthalten, sondern sie tradieren und prägen den 
Diskurs in erheblichem Maße mit.9 So könnte man im Hinblick auf kulturelle und 
                                                 
7 Zum Zeitpunkt des Interviews war die Interviewpartnerin etwa 23 Jahre alt.  
8 http://www.wissenschaftweltoffen.de/focus/2/2/10, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
9 Dies gilt zum einen im Hinblick auf die Personen, die an solchen Umfragen teilnehmen. Zum anderen 
werden in Zeitungsartikeln zum Thema Auslandsstudium in SPIEGEL, ZEIT, Süddeutscher Zeitung, 
Handelsblatt etc. bevorzugt die Umfrageergebnisse solcher Erhebungen zitiert und nur selten auf mit 





sprachliche Aspekte auch sehr viel konkretere Antwortalternativen formulieren und 
bspw. nach Kontakten, Unternehmungen, Freundschaften zu bzw. mit lokalen und in-
ternationalen Studierenden sowie anderen Einheimischen fragen, um auf diese Weise 
ein detaillierteres Bild der Situation oder auch ‚Integration‘ der Studierenden im Gast-
land zu erhalten. Das wird jedoch nicht getan. Solche Erhebungen liefern somit ledig-
lich Hinweise darauf, dass Studierende ihrer Auslandsphase vor allem einen „kulturel-
len Ertrag“ zuweisen, der darauf hindeuten könnte, dass sie kulturelle Differenzerfah-
rungen machen.10 Zwar könnte die angeführte Abstraktheit der Antwortalternativen (s. 
Abb. 1) auch dahingehend verstanden werden, dass das Erreichen insbesondere der 
‚kulturellen‘ Ziele der Studierenden nicht im Verantwortungsbereich der Hochschulen 
gesehen wird. Auffällig wäre dann allerdings, dass gerade darauf das ‚Internationalisie-
rungsmarketing‘ der Hochschulen sowie insbesondere des DAAD abhebt.11  
Im Kontext der Hochschulforschung sind Auslandsstudienaufenthalte ein wichti-
ger Teil eines Internationalisierungsdiskurses, der auch im Zusammenhang mit einer 
zunehmenden Effizienz- und Wettbewerbsorientierung in der Hochschulpolitik zu sehen 
ist. Ulrich Teichler (2007: 48) sieht in dem Begriff ‚Internationalisierung‘ eines der 
zentralen Schlagworte, wenn es heutzutage um Hochschulreformen geht, und er wirft 
die Frage auf:  
„Wann werden wir über Internationalisierung, Europäisierung und Globalisierung zwar 
noch bewegt, aber auch ein bisschen nüchtern reden können: dass Chancen und Gefahren 
der einzelnen Richtungen realistisch eingeschätzt werden, dass nicht nur von Heil und Be-
drohung die Rede ist, dass Bedürfnisse nach örtlicher Stabilität und regionaler Versorgung 
nicht a priori als drittklassig gelten?“ (Teichler 2007: 49) 
Wissenschaftliche Untersuchungen über oder auch nur Fragen nach den Schattenseiten 
physischer Mobilität, wie beispielsweise deren Auswirkungen auf die soziale Beziehun-
                                                 
10 Auffällig ist, dass die Erhebungen bzw. die Berichte vom Wissenschaftlichen Zentrum für Berufs- und 
Hochschulforschung der Universität/Gesamthochschule Kassel (heute INCHER International Center for 
Higher Education Research Kassel) in den 1980er und 1990er Jahren deutlich detaillierter waren als die 
erwähnten aktuellen Publikationen zur studentischen Mobilität bspw. im Hinblick auf die Motive der 
Studierenden (Teichler/Smith/Steube 1988: 66ff.) und die Erträge des Auslandsstudiums („studienbezo-
gene Erträge“, „Fremdsprachenkenntnisse“, „kulturelle Erträge“, Teichler/Opper 1988 zit. nach Teichler 
2007: 130ff.; siehe auch Maiworm/Steube/Teichler 1993) – und das, obwohl die politische Bedeutung 
von Auslandsmobilität im Hochschulbereich weiterhin erheblich zugenommen hat. 
11 Als besonders augenfälliges Beispiel hierfür können die in der Einleitung zitierten Postkartenmotive 
des DAAD gelten. 
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gen und die Lebensplanung der Studierenden jenseits von Erasmus-Freundschaften oder 
Erasmus-Ehen12, stehen nicht im Rampenlicht der Austauschforschung. Insbesondere 
im Kontext der Hochschulforschung werden Probleme lediglich im Hinblick auf die 
Verbesserung und Optimierung von Programmformaten, die internationale Mobilität 
fördern, in den Blick genommen. Teichler wies bereits 1994 auf die normative Schlag-
seite des Internationalisierungsdiskurses wie folgt hin: 
„Forschung über internationale Aspekte des Hochschulwesens sind oft sehr wertgeladen. 
Und die meisten Personen, die derartige Analysen vornehmen, haben äußerst positive 
»Vorurteile« über den Wert internationaler Erfahrungen und internationaler Mobilität. 
Noch ausgeprägter sind solche positiven Werte in der Praxis: Die »Pioniere« der Mobilität 
sind oft auch die »Missionare« der Verkündung des Wertes des Internationalen.“ (Teichler 
1994 zit. nach Teichler 2007: 327) 
Die Ziele, die hochschulpolitisch mit Auslandsstudienaufenthalten verbunden werden – 
wie beispielsweise die Bekämpfung der Jugendarbeitslosigkeit, eine Erstarkung der Eu-
ropäischen Union und des Friedens allgemein sowie das gegenseitige Kennenlernen der 
jungen Menschen in Europa und anderen Ländern sind – als notwendigerweise normativ 
gebundene Ziele – legitim, sinnvoll und bedeutsam. Allerdings sollte diese Einsicht 
nicht zu einer Romantisierung bzw. Ideologisierung führen, die das wissenschaftliche 
Hinterfragen gesellschaftspolitischer Entscheidungen sowie das Erforschen gesell-
schaftlicher Entwicklungen und deren psychosozialen Folgen verhindert. Die Erkennt-
nis, dass die Forschung zur Internationalisierung oft sehr wertgeladen ist, trifft auch auf 
andere Bereiche der Austauschforschung zu, die sich mit der Wirkung von Auslands-
aufenthalten von Jugendlichen und jungen Erwachsenen befasst (vgl. Ehrenreich 2008). 
Empirische Untersuchungen der wissenschaftlichen Fachdisziplinen 
Obwohl aus Perspektive der Hochschulforschung studentische Auslandsmobilität be-
reits als gut erforscht gilt, wird an anderer Stelle nach wie vor Forschungsbedarf konsta-
tiert (Ehrenreich 2008: 33-36; Thomas/Hänisch/Müller 2012). Je nach thematischer 
Orientierung oder disziplinärer Brille gibt es immer noch eine Vielzahl an offenen Fra-
gen hinsichtlich des Erlebens, der Wirkung, den Lerneffekten von Auslandsstudienauf-
                                                 
12 Als Beispiel für dieses Phänomen sei auf den jüngst auf Spiegel-Online erschienenen Beitrag von Ale-
xander Demling (2014) mit der Überschrift „Erasmusstudenten und die Liebe: Es gibt eine Million Eras-
mus-Babys“ verwiesen, der mit seiner unkritischen Darstellung gleichzeitig ein beredtes Zeugnis für die 





enthalten sowie zu deren gesellschaftlicher Bedeutung und Funktion. Umfassendere 
Bibliografien bzw. Literaturanalysen zum Auslandsstudium sowie Schüleraustausch 
gibt es auch für den Kontext der Bundesrepublik Deutschland nur bis in die 1980er Jah-
re hinein (Danckwortt 1984; Dadder 1988). Aktuelle Literaturübersichten wie bei-
spielsweise von Müller (2012: 63) stellen lediglich „wichtige Monografien und Sam-
melbände“ vor, die allerdings auch nur spezifische Forscher-Praktiker-Kreise berück-
sichtigen. Zu den wichtigsten Protagonisten der Austauschforschung in Deutschland in 
der zweiten Hälfte des letzten Jahrhunderts gehören wohl neben Ulrich Teichler vor 
allem der Psychologe und Entwicklungspolitiker Dieter Danckwortt sowie die Psycho-
logen Diether Breitenbach und (seit den 1980er Jahren) Alexander Thomas.  
Dieter Danckwortt, der sich seit den 1950er Jahren mit der Austauschforschung in 
Deutschland befasste (s. insb. Danckwortt 1959), setzte sich zuletzt 1995 kritisch mit 
dem Stand der Austauschforschung und deren Entwicklung seit den 1950er Jahren aus-
einander und stellte vor nunmehr fast 20 Jahren zusammenfassend fest, 
„daß es in der Bundesrepublik Deutschland keine systematische Austauschforschung gege-
ben hat, sondern nur eine Fülle von Einzelinitiativen, meist in Form von Diplomarbeiten 
und Dissertationen von Frauen und Männern, die selber an internationalen Austauschpro-
grammen teilgenommen hatten und nun ihre Fragen und Probleme durch wissenschaftliche 
Analysen aufarbeiten wollten. Nur in ganz wenigen Fällen führte dies jedoch zu einer 
mehrjährigen und kontinuierlichen Forschungsarbeit.“ (Danckwortt 1995: 150) 
Danckwortt führt diesen Umstand unter anderem auf die mangelnde finanzielle Förde-
rung solcher Forschungsanliegen zurück. Mit Blick auf die eingangs zitierten öffentli-
chen Diskurse verwundert es daher nicht, dass lediglich im Bereich der quantitativen 
Hochschulforschung systematisch Daten erhoben und ausgewertet werden, da diese die 
Informations- und Legitimationsgrundlage für weitreichende hochschulpolitische Ent-
scheidungen liefern. Zudem widmen sich nach wie vor viele Nachwuchswissenschaftle-
rinnen unterschiedlicher disziplinärer Zugehörigkeit in ihren wissenschaftlichen Qualifi-
zierungsarbeiten (Diplom-, Magister-, und Masterarbeiten sowie Dissertationen) diesem 
Thema. Danckwortt (ebd.: 150ff.) beklagte außerdem einen Mangel an theoretischer 
Fundierung bzw. die theoretische Oberflächlichkeit vieler Arbeiten sowie das mangeln-
de Interesse oder gar die Angst von Austauschorganisationen an bzw. vor wissenschaft-
lichen Untersuchungen (als Ausnahmen nannte er das Deutsch-Französische Jugend-
werk, AFS – Interkulturelle Begegnungen und die Carl-Duisberg Gesellschaft). Doch 
was hat sich in den knapp 20 Jahren seit Danckwortts Bericht getan?  
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Die Austauschforschung in Deutschland – und das gilt vor allem für den internati-
onalen Jugendaustausch – entwickelte sich vor allem an den Schnittstellen zwischen 
Forschung und Praxis. Auch wenn dies nicht immer auf allen Seiten zur vollsten Zu-
friedenheit führte, gelang es den der Forschung verbundenen Praktikern und den der 
Praxis verbundenen Forschern dennoch in den letzten zwei Jahrzehnten, längerfristige 
Forschungsprojekte und theoriegeladene Forschung zu realisieren. Diesbezüglich lassen 
sich in Deutschland vor allem zwei Traditionslinien der Austauschforschung erkennen.  
SSIP, Alexander Thomas und der Forscher-Praktiker-Dialog 
Die eine Traditionslinie13 führt auf den 1959 gegründeten Sozialwissenschaftlichen 
Studienkreis für internationale Probleme (SSIP) e.V. (seit 2007: Sozialwissenschaftli-
cher Studienkreis für interkulturelle Perspektiven e.V.) zurück.14 Der gemeinnützige 
Verein setzte und setzt sich für eine „faire und solidarische Entwicklungszusammenar-
beit“ sowie für den „Kampf gegen Feindbilder“ ein (SSIP 2014). Im Rahmen der vom 
SSIP herausgegebenen Reihe SSIP-Bulletin erschienen in den 1980er und 1990er Jah-
ren für die Austauschforschung und die internationale Jugendarbeit relevante Beiträge 
(dazu gehören vor allem die Herausgeber-Bände von Alexander Thomas15) - somit stell-
te der SSIP zunächst eine Plattform und einen Ansprechpartner für Austauschforscher 
dar (vgl. Müller 2012). 1988 entstand der Forscher-Praktiker-Dialog (FPD), der bis 
heute maßgeblich die Aktivitäten der Austauschforschung im Sinne der Weiterentwick-
lung der internationalen Jugendarbeit fördert und prägt.16  
                                                 
13 Siehe dazu den aktuellen Sammelband von der Fachstelle für internationale Jugendarbeit der Bundesre-
publik Deutschland e.V. (2012) mit dem Titel „Internationale Jugendarbeit wirkt“.  
14 Zu den Mitgliedern gehörten auch Dieter Danckwortt und der Kulturpsychologe Ernst E. Boesch.  
15 Die Erforschung interkultureller Beziehungen (Thomas 1983); Interkultureller Personenaustausch in 
Forschung und Praxis (Thomas 1984); Interkultureller Austausch als interkulturelles Handeln: theoreti-
sche Grundlagen der Austauschforschung (Thomas 1985); Interkulturelles Lernen im Schüleraustausch 
(Thomas 1988b); Kulturstandards in der internationalen Jugendbegegnung (Thomas 1991a).  
16 Getragen wird der Forscher-Praktiker-Dialog von transfer e.V.. Die Arbeit des FPD bedarf der Ab-
stimmung, die von einer Koordinationsgruppe wahrgenommen wird. Diese besteht aus folgenden Perso-
nen, die in der Literatur zur internationalen Jugendarbeit und zur Austauschforschung nicht unbekannt 
sind: Dr. Werner Müller von transfer e.V. (Köln), Marie-Luise Dreber von der Fachstelle für Internationa-
le Jugendarbeit der Bundesrepublik Deutschland e.V. (IJAB e.V., Bonn), Ulrich Zeutschel vom Arbeits-





Weitere für die Austauschforschung bedeutsame Publikationen wurden vom Stu-
dienkreis für Tourismus e.V. in der Zeit von 1963 bis 1993 über Jugendreisen und Ju-
gendaustausch verlegt.17 Ab den 1990er Jahren wurde vom IJAB das Forum Jugendar-
beit International herausgegeben, welche vielfältige Praxisberichte und auch für die 
Praxis aufbereitete Forschungsberichte enthalten18. Diese Publikationen orientieren sich 
jedoch oft sehr eng an spezifischen Programmformaten sowie praktischen Problemen 
und überwinden folglich nicht den von Danckwortt konstatierten Mangel an theoreti-
scher Fundierung. Alexander Thomas übertrug seine Erkenntnisse zur Psychologie in-
terkulturellen Handelns auf internationale Jugendbegegnungen und erreichte damit eine 
etwas systematischere Annährung der Austauschforschung an kultur- und handlungs-
theoretische Ansätze.  
2007 erschien die bislang bedeutendste Studie über Langzeitwirkungen von inter-
nationalen Kurzeit-Jugendbegegnungen.19 Thomas, Chang und Abt (2007) belegen mit 
dieser Studie, dass es im Hinblick auf selbstbezogene Eigenschaften und Kompetenzen 
(z.B. Selbständigkeit und Selbstvertrauen), Offenheit/Flexibilität/Gelassenheit, Selbst-
erkenntnis, soziale Kompetenz, interkulturelles Lernen, kulturelle Identität, Beziehun-
gen zum Gastland, Fremdsprachenkenntnisse sowie im Hinblick auf die berufliche Ent-
wicklung Langzeitwirkungen bei den ehemaligen Programmteilnehmern gab. Dafür 
wurden ca. 600 ehemalige Teilnehmer mittels eines auf Basis von strukturierten Inter-
views und einer anschließenden qualitativen Inhaltsanalyse entwickelten Fragebogens 
befragt, die circa 10 Jahre vorher an einem internationalen Kurzzeitbegegnungspro-
gramm teilgenommen hatten. In der Analyse entwickeln die Autoren außerdem eine 
Typologie biografischer Bearbeitungsmuster der Austauscherfahrung (Typen: Mosaik-
Effekt, Domino-Effekt, Nice-to-have, Wendepunkt). Diese Typen haben allerdings le-
diglich deskriptiven Charakter und werden z.B. auch nicht mit dem Konzept des inter-
kulturellen Lernens in Zusammenhang gebracht. Auch diese Studie ging auf eine Initia-
tive des FPD zurück und wurde von der Stiftung Deutsche Jugendmarke, der Bundes-
                                                                                                                                               
lenz), Prof. Dr. Andreas Thimmel (FH Köln) sowie Prof. em. Dr. Alexander Thomas und Ulrich Ballhau-
sen als Einzelmitglieder (FPD 2014). Derzeit sind der transfer e.V., der AJA, der IJAB e.V. und die 
Fachhochschulen Koblenz und Köln die Träger des FPD. 
17 Siehe dazu die Jahrbücher für Jugendreisen und internationalen Jugendaustausch.  
18 Siehe dazu z.B. IJAB (2003, 2005, 2007). 
19 Folgende Kurzzeitformate wurde untersucht: Schüleraustausch, Jugendgruppenbegegnungen, Work-
camps, Jugendbegegnungen mit künstlerischem Projekt.  
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vereinigung Kulturelle Jugendbildung, dem Bayrischen Jugendring, dem Deutschen 
Bundesjugendring, den Internationalen Jugendgemeinschaftsdiensten sowie dem Bun-
desministerium für Familie, Senioren, Frauen und Jugend gefördert. Einblick in die 
Vielfalt an Publikationen erhält man im Archiv des Instituts für Auslandsbeziehungen 
(Stuttgart) und hinsichtlich der Literatur zur internationalen Jugendarbeit im Facharchiv 
von transfer e.V. sowie in der Datenbank für internationale Jugendarbeit des IJAB e.V.  
Die ehemaligen Träger des Forscher-Praktiker-Dialogs – die Thomas-Morus-
Akademie Bensberg, der transfer e.V. und der SSIP e.V. – geben seit 2002 die Reihe 
Studien zum Forscher-Praktiker-Dialog zur Internationalen Jugendbegegnung heraus. 
Nennenswert ist hier vor allem Band 2 von Ulrich Zeutschel (2004). In dem Herausge-
ber-Band Jugendaustausch und dann…? werden neben Erfahrungsberichten ehemaliger 
Teilnehmer an Jugendaustauschprogrammen vor allem die Ergebnisse von Studien der 
Austauschforschung zusammenfassend dargestellt. Die Studien befassen sich vor allem 
mit folgenden Austauschprogrammen: American Field Service (AFS) (Hansel 2004)20, 
dem Parlamentarischen Patenschafts-Programm für junge Berufstätige in die USA 
(Fuß/Busse/Langenhoff 2004)21, dem dreimonatigen deutsch-australischen Schüleraus-
tausch des Bayerischen Jugendrings (Hetzenecker/Abt 2004)22 sowie mit ehemaligen 
Teilnehmern von Youth for Unterstanding (YFU) (Bachner/Zeutschel 2004)23. Schließ-
lich ist auch der Zwischenbericht über die Studie zu den Langzeiteffekten von Jugend-
begegnungen (Chang/Abt 2004)24 enthalten. In Band 4 wurden die Ergebnisse der Stu-
die Erlebnisse, die verändern von Thomas et al. (2007) im Sinne des FPD von Thomas, 
Abt und Chang (2006) für Praktiker nochmals aufbereitet.  
Das Deutsch-Französische Jugendwerk/L’Office franco-allemand pour la Jeunesse 
Als weitere Traditionslinie in der deutschen Austauschforschung bezeichne ich den seit 
den 1980er Jahren um das Deutsch-Französische Jugendwerk/l‘Office franco-allemande 
pour la Jeunesse (DFJW/OFAJ) relativ stabilen Kreis deutscher und französischer Wis-
                                                 
20 Siehe dazu auch Hansel (1986). 
21 Siehe dazu auch Busse/Langenhoff/Engelhardt (2000). 
22 Siehe dazu auch die Diplomarbeit von Hetzenecker (1999, Betreuer: Prof. Dr. Alexander Thomas); 
Bayerischer Jugendring (2004); Böttcher/Schulz/Lohmeier (2001). 
23 Siehe dazu auch Bachner/Zeutschel (1990, 1994, 2009). 





senschaftlerinnen, der sich mit verschiedenen und nicht nur programmgebundenen As-
pekten des internationalen und vor allem des deutsch-französischen Austauschs be-
fasst(e). Zu den Wissenschaftlern gehören u.a. Gilles Brougère, Lucette Colin, Jacques 
Demorgon, Remi Hess, Hans Merkens, Burkhard Müller, Hans Nicklas, Marion Perre-
fort, Gabriele Weigand und Christoph Wulf. Zeugnis von deren Wirken legen die viel-
fältigen Arbeitstexte ab25, die das DFJW/OFAJ auf seiner Website veröffentlicht, sowie 
die deutsch- und französischsprachigen Fachpublikationen26, die in den letzten Jahr-
zehnten in diesem Kontext entstanden sind. Vor allem sind die beiden aktuellen For-
schungsprojekte und daraus entstandenen Publikationen „Interkulturelle Momente in 
Biografien“ (Egloff/Friebertshäuser/Weigand 2013) und „Lebensgeschichten junger 
Frauen und Männer mit Migrationshintergrund in Deutschland und Frankreich“ 
(King/Burkhardt 2013) hervorzuheben27. Die darin enthaltenen Forschungsperspektiven 
weisen weit über einzelne Austauschprogramme des DFJW/OFAJ sowie über dessen 
operative Arbeit hinaus und nehmen innerhalb eines gemeinsamen methodischen und 
teilweise auch gemeinsamen theoretischen Rahmens Fragen nach der Bedeutung von 
Jugendbegegnungen und Migration im ‚deutsch-französischen‘ Kontext für Identitäts- 
und Lebensentwürfe sowie für Lern- und Bildungsprozesse in den Blick. Der esprit, der 
mit der biographischen Perspektive, der Arbeit in deutsch-französischen Forscherteams 
sowie deren Reflexion verbunden ist, und beiden Publikationen zugrunde liegt bzw. 
diese befruchtet, entspricht dabei den jahrzehntelangen und mittlerweile generationen-
übergreifenden Bemühungen des DFJW/OFAJ. 
Weitere Arbeiten und Überblickswerke aus der Austauschforschung 
Gewissermaßen außerhalb oder neben diesen beiden ‚Forscher-Praktiker-Kreisen‘ er-
schienen in den letzten 15 Jahren weitere Überblickswerke, die einzelne Arbeiten und 
Studien – wozu nach wie vor viele Qualifizierungsarbeiten gehören – zum Auslandsstu-
dium und Jugendaustausch bündeln. Diese sind stärker im universitären Kontext ange-
                                                 
25 Siehe dazu u.a. Arbeitstext Nr. 23: DFJW/OFAJ (2006): Das Eintauchen in die Kultur und Sprache des 
Anderen. Eine evaluierende Forschung zum Voltaire-Programm; Arbeitstext Nr. 24: DFJW/OFAJ 
(2007): „Wir, die Anderen und die Anderen …“ Interkulturelles Lernen und Multikulturalität; siehe wei-
tere Arbeitstexte unter: http://www.dfjw.org/arbeitstexte-des-dfjw, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
26 http://www.dfjw.org/publikationen-forschung-und-evaluierung, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
27 Diese sind Teil der Reihe Dialoge-Dialogues. Schriftenreihe des Deutsch-Französischen Jugendwerks, 
die das DFJW/OFAJ 2012 ins Leben rief.  
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siedelt. Auch diese Arbeiten haben oftmals einen starken Praxisbezug, da die Beschäfti-
gung mit praktischen Fragen zum Auslandsstudium wiederum auch Teil der Hoch-
schulpraxis ist. Die Arbeiten entstanden teilweise in Zusammenarbeit mit Forschern aus 
den genannten ‚Forscher-Praktiker-Kreisen‘, beziehen aber auch andere Austauschfor-
scher aus dem In- und Ausland ein.28 Forscherinnen wie Susanne Ehrenreich (TU 
Dortmund – Professorin für Englische Fachdidaktik und Angewandte Linguistik), Mi-
cheal Byram (Durham University, U.K., Emeritus Professor in der School of Educati-
on), Fred Dervin (University of Helsinki, Professor für Multicultural Education) oder 
Renate Seebauer (Pädagogische Hochschule Wien, Teaching Practice ERASMUS-
students) befassen sich ‚beständiger‘ als in einmaligen Qualifizierungsarbeiten mit Fra-
gen zu Auslandsaufenthalten in Schule und Studium. 
In der Zusammenschau der zentralen Forschungsarbeiten und Entwicklungen 
zeigt sich, dass sich das Feld der Austauschforschung in den letzten 20 Jahren zwar 
nicht grundlegend verändert hat, aber seit Danckwortts Bericht (1995) dennoch eine 
Konsolidierung stattfand. Forscherinnen arbeiten – teilweise gemeinsam mit Praktikern 
– längerfristig an Forschungsprojekten, die auch theoretische Bezüge aufweisen. Diese 
sind zwar aufgrund der Multidisziplinarität der Austauschforschung nach wie vor sehr 
heterogen, aber es lässt sich ein Zusammenwachsen bzw. ein gegenseitiger Austausch 
vor allem unter den Austauschforschern in Europa und den USA beobachten.29  
                                                 
28 Siehe dazu u.a. folgende Herausgeberbände: Students, staff and academic mobility in higher education 
(Byram/Dervin 2008); Living and studying abroad. Research and practice (Byram/Feng 2006); Heraus-
forderungen internationaler Mobilität. Auslandsaufenthalte im Kontext von Hochschule und Unterneh-
men (Berkenbusch/Weidemann, D. 2010); Analysing the consequences of academic mobility and migra-
tion (Dervin 2011); Auslandsaufenthalte in Schule und Studium. Bestandsaufnahmen aus Forschung und 
Praxis (Ehrenreich/Woodman/Perrefort 2008); Learning mobility and non-formal learning in European 
contexts. Policies, approaches and examples (Friesenhahn/Schild/Wicke/Balogh 2013); Szenen europäi-
scher Bildungslandschaften. Empirische Studien in ERASMUS-Intensivprogrammen und aktuelle Trends 
in ausgewählten europäischen Ländern (Seebauer 2003). 
29 Einen Beitrag dazu leisteten wiederum gemeinnützige Austauschorganisationen, bspw. AFS, der als 
Europäischer Zusammenschluss für interkulturelles Lernen (EFIL) diverse Konferenzen organisierte 
(insbesondere AFS – Interkulturelle Begegnungen e.v. Deutschland: International Educational Con-
ference „Moving beyond Mobility“ 13.-14.10.2008 in Berlin/Deutschland; Intercultura/AFS-Italien: Fo-
rum on Intercultural Learning and Exchange I (2009), II (2011), III (2012) gemeinsam mit dem Intercul-







Ersichtlich ist, dass es mittlerweile eine Vielzahl an konkreten programmbezogenen 
Forschungen und Evaluationen gibt. Die noch recht junge interkulturelle Kommunikati-
onsforschung, die zwar keine eigene Disziplin darstellt, sich allerdings mittlerweile in 
vielen klassischen Disziplinen als Teilbereich etabliert hat (Psychologie interkulturellen 
Handelns, interkulturelle Pädagogik, interkulturelle Germanistik/Anglistik/Romanistik 
etc.), bedient sich bei der Bearbeitung von mit der Austauschpraxis verbundenen Frage-
stellungen (teilweise) der ‚Großtheorien‘ der klassischen Disziplinen. Dies könnte auch 
ein möglicher Grund dafür sein, dass ein Thema wie interkulturelles Lernen, welches – 
so könnte man sagen – ein ‚Paradekonstrukt‘ der Austauschforschung darstellt, in der 
interkulturellen Kommunikationsforschung zwar vielfältig thematisiert wurde und wird, 
jedoch bislang nicht grundlegend empirisch und theoretisch fundiert wurde (s. Ab-
schnitt 2). Auch grundsätzliche Zweifel an dem Begriff des interkulturellen Lernens – 
wie sie beispielsweise im Hinblick auf die Anwendbarkeit des Konzepts für den Fremd-
sprachenunterricht diskutiert wurden (vgl. Edmondson/House 1998; Hu 1999) – wurden 
in der Austauschforschung kaum zur Kenntnis genommen. Der Begriff wird in vielen 
Kontexten immer wieder neu und anders, meist von den Zielen her und damit recht viel-
fältig und schillernd definiert. Die Ergebnisse der oben genannten Studien liefern – 
wenn überhaupt – lediglich Hinweise zu den Auswirkungen bestimmter Programmfor-
mate, grundlegende Fragen zum Ablauf und zu den Bedingungen interkulturellen Ler-
nens bleiben dagegen offen. Hinzu kommt, dass der Begriff ‚interkulturelles Lernen‘ 
auch als wissenschaftlicher Terminus nicht jenseits der Diskurse um die Werthaltigkeit 
von Internationalisierung und Auslandsstudienaufenthalten steht, sondern diese Diskur-
se – so könnte man zuspitzend formulieren – geradezu in diesem Begriff kulminieren. 
Interkulturelles Lernen als Thema lässt sich insbesondere der (interkulturellen) 
Pädagogik, der Psychologie (interkulturellen Handelns) sowie den Philologien (u.a. der 
Germanistik, Anglistik und Romanistik jeweils in ihren fremdsprachendidaktischen wie 
auch den literatur- und kulturwissenschaftlichen Bereichen)30 zuordnen. Pädagogische 
Begriffsbestimmungen interkulturellen Lernens sind vor allem durch gesellschaftlich 
relevante Zielvorstellungen (z.B. Toleranz, Akzeptanz und Anerkennung des Fremden 
und Anderen sowie synergetisches und friedliches Zusammenleben innerhalb einer Ge-
                                                 
30 Siehe dazu bspw. Bausch/Christ/Krumm (1994), Bechtel (2003), Lüsebrink (2008) oder Volk-
mann/Stierstofer/Gehring (2002). 
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sellschaft) mehr oder minder konkret bestimmt sowie vielfach mit einer didaktischen 
Perspektive verwoben (Weidemann, D. 2004: 34). Das Thema wird in der Pädagogik 
hauptsächlich unter dem Stichwort ‚interkulturelle Erziehung und Bildung’ verhandelt, 
wobei das Augenmerk überwiegend auf interkulturellem Lernen in formellen Lernset-
tings liegt. Aus diesem Grund ist es nicht verwunderlich, und dies gilt ebenso für die 
Fremdsprachendidaktik (vgl. Hu 1999; Lüsebrink 2008: 65ff.), dass Lernen hier nicht 
unabhängig von der Lehrperspektive betrachtet wird.31  
Im Zusammenhang mit Auslandsstudienaufenthalten gibt es somit zwar einen öf-
fentlichen Diskurs um deren mögliche Auswirkungen und Lerneffekte (s.o.), allerdings 
kann man Auslandsstudienaufenthalte nicht ohne Weiteres als formelles Lernsetting (für 
interkulturelles Lernen) bezeichnen, auch wenn davon auszugehen ist, dass die Studie-
renden unter anderem in formellen Settings wie Vorlesungen an der Gastuniversität 
kulturelle Differenzerfahrungen machen (können). Dezidierte Lehr-/Lernziele hinsicht-
lich eines (in der Hochschulforschung schwammig so bezeichneten) ‚kulturellen Ertra-
ges‘ werden für ein Auslandssemester zumeist nicht explizit vorgegeben (Nothnagel 
2010: 441). Interessiert man sich konkreter für diesen ‚kulturellen Ertrag’ von Aus-
landsstudienaufenthalten, bedarf es somit einer Begriffsbestimmung interkulturellen 
Lernens, die Lernen zunächst einmal in einem allgemeinen Sinne, also jenseits formel-
ler Lehrsettings, begreift.  
                                                 





2.  Interkulturelles Lernen – eine vorläufige Begriffs-
bestimmung  
Zur Bearbeitung der in der Einleitung skizzierten Fragestellungen für die vorliegende 
Arbeit gehe ich daher im Folgenden mit Doris Weidemann (2007) von einem nicht-
normativen und nicht an formelle Lernsettings geknüpften Verständnis interkulturellen 
Lernens aus. D. Weidemann nimmt folgende Bestimmung interkulturellen Lernens vor: 
„1. Interkulturelles Lernen bezeichnet psychische Veränderung aufgrund von Erfahrungen 
kultureller Differenz;  
  2. Interkulturelles Lernen bezeichnet psychische Veränderungen, die sich auf eine ver-
änderte Wahrnehmung von und einen veränderten Umgang mit kultureller Differenz 
beziehen.“ (Weidemann, D. 2007: 495) 
Zimbardo, auf den sie sich dabei stützt (ebd.), definiert Lernen allgemein als:  
„einen Prozess […], der zu relativ stabilen Veränderungen im Verhalten oder im Verhal-
tenspotential führt und auf Erfahrung aufbaut. Lernen ist nicht direkt zu beobachten. Es 
muss aus den Veränderungen des beobachtbaren Verhaltens erschlossen werden.“ (Zim-
bardo 1992: 227) 
Aus dieser Lerndefinition leitet D. Weidemann ab, dass Lernen in dreifacher Hinsicht 
als ‚interkulturell‘ bestimmbar sein könne (2004: 36f.). Lernen könne durch:  
• den „spezifisch ‚interkulturellen‘ Charakter des Lernprozesses“,  
• die „spezifisch ‚interkulturelle‘ Erfahrungssituation“ oder 
• die „spezifisch ‚interkulturelle‘ Art der Dispositionsveränderung“  
als interkulturelles Lernen bestimmt werden. Die erste theoretische Möglichkeit, dass 
sich interkulturelles Lernen hinsichtlich des Lernprozesses von anderen menschlichen 
Lernvorgängen wesensmäßig unterscheide und damit einen bestimmten Modus oder 
Typ menschlichen Lernens darstelle, verwirft Weidemann (ebd.: 40).32 Sie konstatiert 
hingegen, dass sich gängige Darstellungen interkulturellen Lernens – implizit oder ex-
plizit – vor allem auf die beiden letztgenannten Punkte stützten. So gälten Auslandsauf-
enthalte beispielsweise häufig per se als interkulturelle Erfahrungssituationen, in denen 
interkulturell gelernt werde (ebd.). Andererseits werde interkulturelles Lernen vor allem 
                                                 
32 Unter anderem verweist sie diesbezüglich auf Edmonson/House (1998). 
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an spezifische Zieldimensionen geknüpft (ebd.).33 Da D. Weidemann (ebd.: 41ff.) dies-
bezüglich einen zusammenfassenden Überblick gibt, möchte ich es hier bei einem blo-
ßen Verweis auf die einschlägigen Texte zu Konzepten interkultureller Kompetenz bzw. 
Sensibilität34 sowie gängiger Lern- und Entwicklungsmodelle35, die die üblichen Ziel-
                                                 
33 Als Beleg dafür kann das Verständnis von interkulturellem Lernen von bzw. können die Begriffsbe-
stimmungen von Auernheimer (2003), Holzbrecher (2004), Krüger-Potratz (2007), Lüsebrink (2008) und 
Thomas (1991b, 2003a) gelten. Lüsebrink beispielsweise bestimmt interkulturelles Lernen wie folgt: 
„Interkulturelles Lernen – ob in der eigenen/lebensweltlichen Erfahrung oder in Institutionen und unter 
pädagogischer Anleitung – lässt sich definieren als zielgerichtete Aneignung interkultureller Kompetenz“ 
(2008: 69). Thomas versteht unter interkulturellem Lernen: „Interkulturelles Lernen findet statt, wenn 
eine Person bestrebt ist, im Umgang mit Menschen einer anderen Kultur, deren spezifisches Orientie-
rungssystem der Wahrnehmung, des Denkens, Wertens und Handelns zu verstehen, in das eigenkulturelle 
Orientierungssystem zu integrieren und auf ihr Denken und Handeln im fremdkulturellen Handlungsfeld 
anzuwenden. Interkulturelles Lernen bedingt neben dem Verstehen fremdkultureller Orientierungssyste-
me eine Reflektion des eigenkulturellen Orientierungssystems. Interkulturelles Lernen ist erfolgreich, 
wenn eine handlungswirksame Synthese zwischen kulturdivergenten Orientierungssystemen erreicht ist, 
die erfolgreiches Handeln in der eigenen und in der fremden Kultur erlaubt.“ (Thomas 1991b: 189; 
Thomas zitiert 2003 in seinem Beitrag „Interkulturelles Lernen“ [2003a] seine Begriffsbestimmung inter-
kulturellen Lernen von 1988, die allerdings nahezu identisch mit der hier zitierten Definition ist). Krüger-
Potratz schreibt: „Trotz aller Vielfalt ist aktuell ein gewisser Konsens darüber erkennbar, was unter ‚in-
terkulturellem Lernen‘ zu verstehen ist. So herrscht weitgehend Einigkeit darüber, dass  
• interkulturelles Lernen alle pädagogischen Arbeitsfelder und alle Altersgruppen einschließt, 
• interkulturelles Lernen nicht auf bestimmte Zielgruppen oder bestimmte Situationen und Kons-
tellationen beschränkt ist, sondern für alle in allen Situationen zu konzipieren ist, 
• interkulturelle Bildung bezogen auf die Schule nicht Aufgabe eines – auch nicht eines speziell 
dafür eingerichteten – Faches ist, sondern eine Querschnittsaufgabe, 
• das Ziel das friedliche, wenn auch nicht konfliktfreie Zusammenleben in sprachlich-kulturell, 
ethnisch und national heterogenen Gesellschaften und in einer globalisierten Welt ist,  
• interkulturelles Lernen sich zu einen auf die einzelnen Personen bezieht (Schlüsselqualifikation), 
auf ihre Einstellungen und Haltungen und zum anderen auf die Veränderungen in den Institutio-
nen und Organisationen, in denen Erziehung und Bildung stattfindet (Querschnittsaufgabe), 
• interkulturelles Lernen eine individuelle wie gesellschaftliche (kollektive) Entwicklungsaufgabe 
ist, bei deren ‚Lösung‘ die Nachtfrage stets mitzubedenken ist. Es geht immer auch um die Ver-
änderung der (von Menschen gemachten) Politik und gesellschaftlichen Strukturen und Instituti-
onen.“ (Krüger-Potratz 2007: 38-39) 
34 Siehe dazu u.a. Auernheimer (2013); Bolten (2006); Deardorff (2006); Hatzer/Layes (2003); Straub 
(2007b); Thomas (2003b). 





vorstellungen interkulturellen Lernens versammeln bzw. als einen Entwicklungsprozess 
zu systematisieren versuchen, belassen. 
D. Weidemann greift für ihre Begriffsbestimmung interkulturellen Lernens die 
beiden letztgenannten Bestimmungsstücke auf: (1) die das Lernen begründende Erfah-
rungssituation und (2) die Art der Dispositionsveränderung. Interkulturelles Lernen 
gründet demzufolge auf der ‚Erfahrung kultureller Differenz‘ und wird dadurch erst als 
‚interkulturell’ spezifiziert. Die Art der Dispositionsveränderung, die auf die Erfahrung 
kultureller Differenz folgt, besteht wiederum in einer veränderten Wahrnehmung von 
bzw. einem veränderten Umgang mit kultureller Differenz. Sie bestimmt damit auf abs-
trakte Weise den Auslöser sowie das Resultat interkulturellen Lernens, ohne dabei spe-
zifische Erfahrungssituationen oder konkrete (erwünschte) ‚Lerninhalte bzw. -ziele‘ 
vorzugeben. D. Weidemann umgeht so die von ihr kritisierte normative und humanisti-
schen Werten verbundene (Voraus-)Setzung spezifischer (Lehr- oder Lern-) Ziele, die 
das Kennzeichen der meisten geläufigen Bestimmungen interkulturellen Lernens sind, 
und formuliert eine theoretisch abgeleitete, formale und nicht-normative ‚Definition‘ 
interkulturellen Lernens.  
In der Konsequenz bedeutet dies, dass die Funktion der empirischen Erforschung 
interkulturellen Lernens nicht primär darin bestehen kann zu prüfen, ob und wie vorab 
bestimmte Ziele interkulturellen Lernens erreicht werden. Diese Begriffsbestimmung 
erfordert es vielmehr, den Fokus zuvorderst auf die Rekonstruktion kultureller Diffe-
renzerfahrungen zu legen, die dem Lernen zugrunde liegen.  
 Folgt man der Begriffsbestimmung nach D. Weidemann, führt dies im Hinblick 
auf die empirische Rekonstruktion interkulturellen Lernens zu zwei theoretischen Fra-
gestellungen: 
1. Welches Verständnis von Kultur wird der Bestimmung kultureller Differenzer-
fahrungen zugrunde gelegt und wie lässt sich kulturelle Differenzerfahrung36 
empirisch rekonstruieren? (Dieser Frage gehe ich in Kapitel 3 nach.) 
                                                 
36 Ich verwende im Folgenden nicht mehr die von D. Weidemann (2007: 495) gebrauchte Formulierung 
„Erfahrung kultureller Differenz“, sondern den Begriff ‚kulturelle Differenzerfahrung‘. Der Begriff ‚kul-
turelle Differenzerfahrung‘ zeigt eine semantische Verschiebung bzw. Eingrenzung des damit zu Be-
zeichnenden an. Diese Verschiebung steht im Zusammenhang mit den kulturtheoretischen und methodo-
logischen Ausgangspunkten dieser Arbeit sowie deren methodischen Umsetzung, welche im Weiteren 
noch ausgeführt werden (s. Kapitel 1 Abschnitt 3 und Kapitel 2, 3 und 4).  
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2. Welche theoretischen Annahmen über Lernen, die über einen allgemeinen psy-
chologischen Lernbegriff hinausgehen, können die empirische Rekonstruktion 
‚interkulturellen Lernens‘ im vorliegenden Kontext anleiten? Und welche lern-
theoretischen Annahmen eigenen sich für eine empirisch und theoretisch be-
gründete Fundierung und Präzisierung interkulturellen Lernens? (Diesen Fragen 
widme ich mich in den Kapiteln 4-7.) 
Eine nicht-normative Bestimmung interkulturellen Lernens vertritt auch Arnd-Michael 
Nohl in seiner Einführung in die „Konzepte interkultureller Pädagogik“ (2010: 177). Er 
unterscheidet explizit die Begriffe interkulturelles Lernen und interkulturelles Lehren 
und bestimmt interkulturelles Lernen als „den Erwerb von Wissen über fremde Milieus 
und von Kompetenzen im Umgang mit ihnen“ (ebd.). Als Auslöser interkulturellen Ler-
nens bzw. Lernens allgemein bezeichnet er im Anschluss an John Dewey (1986a) eine 
Situation, in der vorhandenes Wissen und Können zu ihrer Bewältigung nicht mehr aus-
reicht bzw. fragwürdig geworden ist (Nohl 2010: 183).  
Zwar formuliert Nohl somit zunächst keine abstrakten Lernziele, dennoch ver-
weist der „Erwerb von Kompetenzen im Umgang mit ihnen“ (d.h. ‚den fremden Mili-
eus‘) implizit auf interkulturellen Kompetenzerwerb bzw. paraphrasiert sich Nohl selbst 
in diesem Sinne (ebd.: 188). Mit seiner Begriffsbestimmung ist zudem die Idee verbun-
den, dass es fremde versus vertraute bzw. eigene Milieus gibt. Eine solche Verwen-
dungsweise des Begriffs ‚Milieu‘ anstelle von ‚Kultur‘ löst jedoch die mit dem Kultur-
begriff allfällig verbundenen Probleme (s. Kapitel 3) nicht, sondern erscheint vielmehr 
ebenso anfällig für Essentialisierungen. Wie für den Begriff ‚Kultur(en)‘ gilt auch für 
‚Milieus‘: Menschen gehen nicht mit ‚fremden Milieus‘ um, sondern interagieren (di-
rekt oder symbolisch vermittelt) mit Menschen, die sich fremden und ggf. verschiede-
nen (fremden) Milieus zugehörig fühlen (können) – und zwar durchaus variabel und 
situativ unterschiedlich.37 
Die Dichotomisierung von fremden versus vertrauten bzw. eigenen Milieus wen-
det Nohl auch im Hinblick auf ‚interkulturelles Lernen‘ an, indem er zwischen ‚inter-
kulturellem‘ und ‚monokulturellem Lernen‘ unterscheidet. Typisch für interkulturelles 
Lernen gegenüber Lernen unter Bedingungen der Monokulturalität sei, „dass man das 
                                                 
37 Die Formulierung „Erfahrung kultureller Differenz“ in der Begriffsbestimmung ‚interkulturellen Ler-
nens‘ von D. Weidemann (2007: 495) und der Begriff ‚kulturelle Differenzerfahrung‘ implizieren hinge-
gen weniger stark eine Reifizierung von Kultur und kulturellen Differenzen, sondern betonen vielmehr 





neue Phänomen nur dann erlernen kann, wenn man auch seinen Kontext erschlossen 
hat“ (ebd.: 184). Die Fremdheit der Phänomene werde beim interkulturellen Lernen 
explizit berücksichtigt, indem sie vor dem Hintergrund des anderen Kontextes interpre-
tiert werde (ebd.: 186). Problematisch bei dieser Unterscheidung ist allerdings, dass es 
sich bei der angesprochenen ‚Berücksichtigung‘ von Fremdheit wohl eher um deren 
Konstruktion handelt. Zudem bleibt auch hier offen, wie sich etwas nun konkret als in-
terkulturell (=fremd) bzw. als monokulturell (=vertraut/eigen) bestimmen lässt. Wie 
oben ausgeführt, ist dies für empirische Rekonstruktionen interkulturellen Lernens je-
doch unabdingbar. 
Nohl (ebd.: 183) verweist im Hinblick auf eine theoretische Fundierung interkul-
turellen Lernens auf allgemeine lerntheoretische Grundlagen (Dewey 1986; Kol-
be/Reh/Fritzsche/Idel/Rabenstein 2008 und Meyer-Drawe 2008). Diese werden in der 
Beispielanalyse leider nicht näher ausgeführt und im Weiteren nicht zur Begriffsklärung 
in Anschlag gebracht.  
Es fehlt von daher – wie diese Ausführungen hoffentlich trotz ihrer Kürze verdeutlicht 
haben – nach wie vor gerade im Hinblick auf informelle Lernkontexte an einer lerntheo-
retischen Anbindung ‚interkulturellen Lernens‘ (vgl. Straub 2010a: 41).38 Ich komme 
darauf in Kapitel 4 zurück. 
                                                 
38 Für Überlegungen zu einer lerntheoretischen Fundierung interkulturellen Lernens auf Grundlage der 
handlungstheoretisch-subjektwissenschaftlichen Konzeption menschlichen Lernens nach Holzkamp 
(1993) siehe ebenfalls Straub (2010a); für den Versuch einer lerntheoretischen Fundierung interkulturel-
len Lernens in formalisierten Kontexten siehe Kammhuber (2000, 2010). 
VON DER AUSTAUSCHFORSCHUNG ZU DEN AUSGANGSPUNKTEN DER UNTERSUCHUNG 
45 
 
3. Autobiografische Erzählungen als ein Schlüssel zur  
Erforschung interkulturellen Lernens 
Verschafft man sich einen Überblick über Themenfelder und Ergebnisse empirischer 
Studien der Austauschforschung zu Auslandsaufenthalten von Jugendlichen und jungen 
Erwachsenen fällt auf, dass interkulturelles Lernen in einem nicht normativen Sinn und 
explizit unter dem Titel ‚interkulturelles Lernen‘ bisher recht selten empirisch unter-
sucht worden ist. Ein Großteil der Publikationen zu interkulturellem Lernen in der Aus-
tauschforschung gibt dementsprechend wenig Aufschluss über die sich aus einer nicht-
normativen Begriffsbestimmung ableitenden Fragestellungen.39 Andere Publikationen 
hingegen, die nicht unter dem Stichwort ‚interkulturelles Lernen‘ zu finden sind, befas-
sen sich sehr wohl mit (kulturellen Differenz-)Erfahrungen von Schülern, Studierenden 
oder auch Expatriates im Ausland, sind aufgrund anderer theoretischer und/oder metho-
dologischer Voraussetzungen für die vorliegende Studie jedoch nur partiell relevant.40 
In der Austauschforschung handelt es sich bei den meisten Untersuchungen um 
Einmalbefragungen (z.B. Budke 2003; Busse et al. 2000) oder Quasi-Längsschnitt-
studien (z.B. Bachner/Zeutschel 1990) im Anschluss an die Teilnahme an Austausch-
programmen, bei denen, ausgehend von Selbstbeschreibungen und Selbsteinschätzun-
gen der Befragten, Veränderungen bzw. Auswirkungen durch den Austausch benannt 
werden.41 Damit ist erstens die Annahme verbunden, dass konkrete Wirkungen bzw. 
Lerneffekte auf ein konkretes Austauscherlebnis unmittelbar zurückführbar sind. Die 
Dominanz dieser Annahme, die in der methodischen Anlage einer Vielzahl der Unter-
suchungen repräsentiert ist, lässt sich vermutlich darauf zurückführen, dass Evaluatio-
                                                 
39 Eine Ausnahme bildet hier die Studie von D. Weidemann (2004) über informelles interkulturelles Ler-
nen deutscher Expatriates und Studierender in Taiwan. Zur Erforschung interkulturellen Lernens rekon-
struierte sie in einer psychologisch ausgerichteten Untersuchung die Alltagtheorien der Befragten über 
das chinesische ‚Gesicht‘ über vier Befragungszeitpunkte. Dafür verwendete sie das Strukturlegeverfah-
ren und ergänzende strukturierte Interviews.  
40 Dazu zählen unter anderem die Arbeiten von Budke (2003), Seebauer (2009) oder der Herausgeberband 
von Egloff et al. (2013). 
41 Längsschnittstudien wurden u.a. von Hansel (2005), Pedersen (2010), Vande Berg et al. (2009) durch-
geführt, die – hauptsächlich im US-amerikanischen Kontext – anhand des Intercultural Development 
Inventory (Hammer/Bennett/Wiseman 2003) auf Basis des Developmental Model of Intercultural Sensiti-
vity (Bennett 1993) die Entwicklung interkultureller Sensibilität von Austauschschülern und Studierenden 





nen oft von den Programmträgern selbst durchgeführt bzw. diese von ihnen in Auftrag 
gegeben werden42. Somit ist die Perspektive auf mögliche Lerneffekte und Wirkungen 
eines Auslandsaufenthaltes im Jugend- und jungen Erwachsenenalter jeweils eng an 
konkrete Austauschprogramme bzw. -formate geknüpft. Die Austauschorganisationen 
haben einen großen Bedarf an und sehen einen großen Nutzen in der Evaluation ihrer 
Programme. Einerseits dienen diese Evaluationen – wie im Hochschulbereich auch – 
zur Identifikation von Stärken und Schwächen ihrer Programme und damit folglich als 
Grundlage für operative bis strategische Entscheidungen der Programmentwicklung 
sowie andererseits zu Informations- und Legitimationszwecken gegenüber ehrenamtli-
chen Mitarbeitern, Förderern sowie (ehemaligen, aktuellen und künftigen) Teilnehmern. 
Eine solche auf Austauschprogramme gerichtete Forschungsperspektive hat sich bislang 
für die Erforschung interkulturellen Lernens jedoch als ungeeignet erwiesen, denn 
grundlegende Annahmen über interkulturelles Lernen wurden – wenn sie überhaupt 
expliziert wurden – nicht vor dem Hintergrund der empirischen Daten einer eingehen-
den Interpretation und Reflexion unterzogen.  
Zweitens lässt sich feststellen, dass Untersuchungen mittels stark strukturierter In-
terviews oder einfacher Fragebögen die Annahme zugrundeliegt, dass den Befragten 
beispielsweise die Gründe für den Austausch, ihre persönlichen Veränderungen bis hin 
zu interkulturellen Lerneffekten bewusst und ad hoc abrufbar vorliegen. Doch wie 
kommt es, dass jemand an einem Austauschprogramm teilnimmt? Was begeistert ihn 
für ein Studium im Ausland? Können die Gründe dafür nicht auch an vermeintlichen 
‚Kleinigkeiten‘ im Leben der Befragten liegen, die Spuren hinterließen wie beispiels-
weise eine Geschichte in einem Kinderbuch, die in einem fernen Land spielt, eine Reise 
mit den Eltern, Bilder oder Fotos von Bekannten, begeisternde Reisegeschichten von 
Freunden, ein Kinobesuch etc. Es könnte sich um einen oder eine Vielzahl von kurzen 
Momenten gehandelt haben, die das Gefühl auslösten bzw. eine Ahnung davon entste-
hen ließen, dass es jenseits des bekannten und vertrauten Umfeldes Sehens- und Entde-
ckenswertes gibt. Dies würde auf Zusammenhänge bzw. Phänomene hinweisen, an die 
man zum Zeitpunkt des Ausfüllens eines Fragebogens gerade nicht denkt oder die sich 
unserem Artikulationsvermögen auf diese vorstrukturierte Weise entziehen (vgl. Boesch 
1996; Kaiser/Werbik 2012). Besondere Faszination kann zudem auch dadurch ausgelöst 
werden, dass man gar nicht so viel über einen Ort weiß, geschweige denn ganz konkrete 
                                                 
42 Dies gilt für eine Vielzahl der oben in Abschnitt 1 benannten Untersuchungen der beiden dargestellten 
Forscher-Praktiker-Kreise.  
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Motive und Interessen im Hinblick auf einen Ort hat und er sich gerade deshalb als Pro-
jektionsfläche, gar als Sehnsuchtsort anbietet (Boesch 1998; Bishop 1989; Hennig 
1999). Das Wissen um die Gründe bzw. die Rekonstruktion von Gründen für einen Aus-
landsaufenthalt kann jedoch in der Analyse von informellen Lernprozessen einen zent-
ralen Zugang zu wahrgenommenen oder eben auch nicht wahrgenommenen Lernmög-
lichkeiten beziehungsweise Lerngelegenheiten ausmachen. 
Die dargelegten Forschungsdesiderate sowie die vorläufige Begriffsbestimmung 
‚interkulturellen Lernens‘ legen nahe, den Fokus dieser Untersuchung auf ‚kulturelle 
Differenzerfahrungen‘ zu legen und ein Datenerhebungsverfahren zu wählen, dass die 
Beantwortung der eben aufgeworfenen Fragen nach den „Gründen und Hintergründen“ 
(Straub 1999: 62, 2010d: 107) komplexer Handlungszusammenhänge und der damit 
verknüpften Bedeutungszuschreibungen auch erlaubt. Dafür bietet sich zuvorderst das 
narrativ-biografische Interview an, da sich auf Basis autobiografischer Erzählungen 
nicht nur mögliche ‚kulturelle Differenzerfahrungen‘ rekonstruieren lassen, sondern 
diese gleichzeitig im gesamtbiografischen Kontext sowie innerhalb des Relevanzsys-
tems der Befragten in Erscheinung treten. Das Längsschnittdesign ermöglicht dann die 
Rekonstruktion von Deutungs- und Handlungsmustern zu den verschiedenen Erhe-
bungszeitpunkten, um etwaige Veränderungen in der Wahrnehmung von und im Um-
gang mit kultureller Differenz entdecken und somit Rückschlüsse auf interkulturelles 
Lernen ziehen zu können.43 
Dabei gehe ich davon aus, dass die Analyse autobiografischer Erzählungen weit 
über die Aussagekraft von knappen Selbstbeschreibungen und Selbsteinschätzungen in 
Fragebögen hinausführt und damit einen wesentlich breiteren Zugang zu individuellen 
Lernprozessen im vorliegenden Kontext ermöglicht. Erzählungen eignen sich zudem 
aus erzähltheoretischer und handlungspsychologischer Perspektive für die Untersu-
                                                 
43 Eine andere Möglichkeit zur Erfassung von Veränderungen stellen ausgefeilte Kompetenzmessverfah-
ren zu unterschiedlichen Zeitpunkten dar, die auch anhand einer größeren Stichprobe eingesetzt werden 
können. Problematisch hierbei ist jedoch, dass vorhandene Instrumente sowie die ihnen zugrundeliegen-
den Modelle aufgrund ihrer mangelnden theoretischen und empirischen Fundierung umstritten sind (vgl. 
Deller/Albrecht 2007: 751; Weidemann, D. 2004: 47, 2007). Sie können zudem immer nur einen spezifi-
schen Teilaspekt erfassen und sind darüber hinaus nicht mit dem zugrundliegenden Verständnis interkul-
turellen Lernens vereinbar. Da bislang viele grundsätzliche Fragen zum interkulturellen Lernen während 
eines Auslandsstudiums insbesondere hinsichtlich der theoretischen Grundlagen unbeantwortet geblieben 






chung in besonderem Maße, da sie eine wichtige Funktion für die Bearbeitung, Konsti-
tution und Überbrückung von Differenz im Hinblick auf das Erlebte und den Zuhörer 
bzw. die Zuhörerin erfüllen (vgl. Weidemann, A. 2009 in Anlehnung an Boesch 2000; 
zu Formen und Funktionen von Erzählungen insbesondere im Hinblick auf den Zusam-
menhang zwischen Narrationen und Identität s.a. Echterhoff/Straub 2003, 2004).  
Im folgenden Kapitel 2 wird nun zunächst die Durchführung der empirischen Untersu-
chung dargestellt, bevor es in Kapitel 3 um die Frage gehen wird, wie sich kulturelle 
Differenzerfahrungen als interkulturelles Lernen begründende Erfahrungssituationen, 
empirisch rekonstruieren lassen. 
Kapitel 2  
 
Eine qualitative Längsschnittstudie  
mit narrativ-biographischen Interviews:  
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1. Das Sampling – Die Auswahl und Akquise der Befragten 
Die vorliegende Untersuchung basiert auf biographisch-narrativen Interviews mit 19 
Studierenden, die ein ein- bis viersemestriges Teilstudium (in Frankreich sowie in 
Frankreich und anschließend in Kanada oder Italien) im Ausland absolvierten. Die In-
terviews wurden vor, zu Beginn, am Ende und nach deren Auslandsstudium über einen 
Gesamtbefragungszeitraum von drei Jahren geführt. Die empirische Grundlage für die 
Analyse bilden folglich 76 Interviews mit Studierenden.1  
Das Forschungsfeld ‚Internationaler Jugendaustausch‘ lässt sich insgesamt als gut 
‚zugänglich‘ charakterisieren (vgl. Ward et. al 2001: 159). Wie die in der Einleitung 
und in Kapitel 1 dargestellten öffentlichen Diskurse zeigen, werden mit Auslandsauf-
enthalten im Jugend- und jungen Erwachsenenalter – auf individueller wie auch gesell-
schaftlicher Ebene – vorrangig positive Erfahrungen und Effekte verbunden. Das bedeu-
tet keineswegs, dass es im Einzelfall nicht auch traurige, schmerzvolle, traumatisierende 
oder gar tödlich endende Vorfälle gibt oder geben kann. Solche Ereignisse bestimmen 
jedoch nicht primär den Diskurs oder das Verhalten von potentiellen Gatekeepern oder 
Interviewpartnern. 
Die Herausforderung bestand somit weniger darin, ausreichend viele Inter-
viewpartnerinnen für die Studie zu gewinnen, sondern primär im längsschnittlichen 
Charakter der Untersuchung. Angestrebt wurde ein Sample von mindestens zehn Stu-
dierenden mit je vier Befragungszeitpunkten. Da ungewiss war, wie viele der (potenzi-
ellen) Interviewpartnerinnen2 tatsächlich an allen Interviews teilnehmen würden, er-
schien es sinnvoll, etwa 20 Befragte zu akquirieren. Das Sample sollte zudem ausrei-
chend heterogen zusammengesetzt sein, um eine große Bandbreite an möglichen Aspek-
ten zu erfassen, die für das Erleben eines Auslandsstudienaufenthaltes relevant sein 
können. Das zentrale Kriterium für die Auswahl der Studierenden war zunächst, dass 
diese im folgenden Wintersemester einen Auslandsstudienaufenthalt in Frankreich be-
ginnen würden. Daraus ergibt sich eine relativ klar umrissene Grundgesamtheit. Aller-
dings konnten etwaige Kontrastfälle (z.B. aufgrund ungeplanter Abbrüche oder Verlän-
                                                 
1 Es wurden mit 17 Interviewpartnerinnen je vier Interviews geführt. Mit einem Interviewpartner wurden 
fünf Interviews geführt und mit einer Interviewpartnerin drei (s. Abschnitt 3). 
2 Da ca. drei Viertel der interviewten Personen weiblich sind, wähle ich im Folgenden, wenn es um die 
gesamte Gruppe der Befragten geht, die weibliche Form. Diese Bezeichnung umfasst dann auch die 





gerungen des Auslandsaufenthaltes) bei der Datenerhebung nicht berücksichtigt werden, 
da die Auswahl der Befragten vor dem für die Erforschung relevanten Ereignis, dem 
Auslandsstudium, stattfand. Dies wiederum beeinflusste sicherlich auch die Selbstselek-
tion derjenigen, die sich an der Studie beteiligten, denn höchstwahrscheinlich hätte eine 
Einmalbefragung nach dem Auslandsstudienaufenthalt zu einer anderen Zusammenset-
zung des Samples geführt. 
Der erwünschten Heterogenität des Samples wurde dadurch Rechnung getragen, 
dass Universitätsstandorte in verschiedenen Regionen Deutschlands3, Studenten aus 
verschiedenen Fachbereichen, mit unterschiedlichen Vorerfahrungen (z.B. Auslandser-
fahrung) sowie unterschiedlich langer Aufenthaltsdauer im Ausland ausgewählt wurden. 
Das Zeitfenster für die Akquise und die Durchführung der Erstinterviews war relativ 
klein, denn zwischen der endgültigen Entscheidung, tatsächlich ins Ausland zu gehen 
(inklusive der Zusage für den Studienplatz), und dem tatsächlichen Weggang der Stu-
dierenden lagen nur wenige Monate.4 
Die Akquise der Interviewpartnerinnen mutete zunächst leicht an, da jedes Jahr 
viele deutsche Studierende ein bis zwei Auslandssemester in Frankreich verbringen 
(siehe Einleitung). Insbesondere aus forschungspraktischen Gründen musste jedoch die 
Anzahl der Universitätsstandorte begrenzt werden, da sonst die Durchführung der Inter-
views in Deutschland und in Frankreich innerhalb des Zeitrahmens der einzelnen Da-
tenerhebungsphasen nicht möglich gewesen wäre. Zugleich wurden ausreichend viele 
potenzielle Austauschstudierende an einem Universitätsstandort benötigt, um genügend 
Interviewpartnerinnen für die Teilnahme an der Studie gewinnen zu können. Von daher 
schien es am sinnvollsten, drei Universitäten in Deutschland zu identifizieren, die über 
eine Kooperation mit ein und demselben französischen Universitätsstandort verfügen 
                                                 
3 In den drei für die Untersuchung ausgewählten Bundesländern erwarben im WS 2009/10 nur lediglich 
40-50% der Studierenden im 1. Fachsemester auch im gleichen Bundesland die Hochschulzugangsbe-
rechtigung (Statistisches Bundesamt 2013). Insofern war davon auszugehen, dass die Zusammensetzung 
der Studierenden an den drei Universitätsstandorten hinsichtlich der Herkunft ausreichend heterogen sein 
würde. Dies gilt umso mehr für zulassungsbeschränkte bi- und tri-nationale Studiengänge mit integrierten 
Auslandsstudienaufenthalten und der Aussicht auf einen Doppel- beziehungsweise Mehrfachstudienab-
schluss. 
4 Das Zeitfenster bestand von Anfang Mai bis Anfang Juli, da davon auszugehen war, dass die Inter-
viewpartner und Interviewpartnerinnen in der Prüfungs- und Urlaubszeit beziehungsweise in der Zeit der 
Vorbereitung des Auslandsstudienaufenthaltes (Umzug etc.) entsprechend weniger Zeit für ein ausführli-
ches Interview haben würden. 
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und mit diesem tatsächlich einen aktiven Studierendenaustausch betreiben. Da sich eine 
solche Verbindung aus den vorliegenden statistischen Erhebungen zum Studierenden-
austausch nicht ermitteln ließ, suchte ich zunächst nach einer besonders intensiven Ver-
bindung zwischen einer deutschen und einer französischen Universität.5 Dafür kamen 
wiederum mehrere deutsch-französische Städtepaare in Betracht. Die Entscheidung für 
die konkreten Universitätsstandorte war schließlich einerseits von der Kooperationsbe-
reitschaft der Akademischen Auslandsämter abhängig. Andererseits mussten die ande-
ren beiden deutschen Universitätsstandorte mit der gleichen französischen Universität 
über eine Kooperation verfügen und sie sollten sich im Sinne der Heterogenität des 
Samples in anderen Regionen Deutschlands befinden und in anderen Fachbereichen 
kooperieren. Die Auswahl erfolgte auf Basis von Internetrecherchen und Gesprächen 
mit Mitarbeiterinnen der Akademischen Auslandsämter beziehungsweise den konkreten 
Betreuern der betreffenden Universitätskooperationen. Insgesamt konnte ich mit deren 
Unterstützung schließlich 19 Interviewpartner und Interviewpartnerinnen (IP) an drei 
verschiedenen deutschen Universitäten akquirieren. 
In Frankreich begrenzte ich die Untersuchung auf einen Universitätsstandort. Es 
handelt sich um eine kleinere Großstadt (Pseudonym: FRJ-Großstadt6), etwa in der 
Größe von Göttingen. Die räumliche Beschränkung war nötig, um meine Interviewpart-
nerinnen vor Ort begleiten und neben der Durchführung der zwei Datenerhebungspha-
sen im Ausland gleichzeitig das Lebens- und Studierumfeld der Studierenden vor Ort 
erkunden zu können. Das aus den ethnografischen Erkundungen gewonnene Wissen 
ermöglichte es mir – zusammen mit meinen persönlichen Vorerfahrungen als Au-pair 
und später als Auslandsstudentin in Frankreich – mich bereits bei der Datenerhebung, 
insbesondere aber bei der Analyse der Interviews auf Erfahrungen und Kenntnisse des 
konkreten Handlungsfeldes der Befragten zu beziehen. Die zur Kontextualisierung der 
Narrationsanalysen in die Untersuchung einbezogenen ethnografischen Daten umfassen 
das Kennenlernen der Gastuniversität und des Campus sowie der allgemeinen Leben-
sumgebung in FRJ-Großstadt (hierzu gehören z.B. das Kennenlernen des Betreuers des 
Austauschprogramms in FRJ-Großstadt, die Erkundung der Mensa, des Campus, der 
                                                 
5 Ausgangspunkt dafür waren Statistiken von der Agence CampusFrance, die einen Überblick über die 
Aufnahme von ausländischen Studierenden (‚étudiants étrangers‘) an einzelnen ausgewählten französi-
schen Universitäten für das Studienjahr 2007 gibt (ausländische Studierende insgesamt sowie gestaffelt 
nach Nationalitäten u.a. auch nach deutschen Studierenden) (Cazin/Pisarz/Torrecilla 2009). 





Innenstadt, der verfügbaren Erholungsräume und Einkaufsmöglichkeiten sowie des kul-
turellen Angebots, aber auch Erfahrungen mit Banken, Vermietern, Handwerkern, Tele-
fongesellschaften, etc.). 
Mit der konkreten Interviewpartneransprache begann ich im April (ca. ein halbes 
Jahr vor dem Auslandsstudienaufenthalt) am ersten Universitätsstandort (Pseudonym: 
Z-Großstadt), da es dort die meisten potenziellen Interviewpartnerinnen gab. Die regio-
nale Betreuerin der Universität informierte via E-Mail die Studierenden, die im Winter-
semester an die französische Partneruniversität nach FRJ-Großstadt gehen würden. Die-
se E-Mail beinhaltete ein von mir vorbereitetes Schreiben, in dem ich in allgemeiner 
Form über mein Forschungsprojekt informierte, sowie eine Einladung zu einer Informa-
tionsveranstaltung. Auf dieser Informationsveranstaltung sollte interessierten Studieren-
den das Projekt (allgemeine Inhalte, Ablauf etc.) vorgestellt werden. Zu der Informati-
onsveranstaltung kam lediglich eine Studentin. Diese erklärte sich jedoch bereit, an 
meinem Projekt als Interviewpartnerin teilzunehmen, und bot mir an, ihre Kommilito-
nen beziehungsweise Kommilitoninnen auf das Forschungsprojekt aufmerksam zu ma-
chen und diese ggf. zur Teilnahme zu ermuntern.  
Da mir aufgrund des geplanten Interviewformats an einem persönlichen und au-
thentischen Zugang zu meinen Interviewpartnern und Interviewpartnerinnen gelegen 
war und mich bei der Informationsveranstaltung ‚nur‘ eine Studentin persönlich ken-
nengelernt hatte, verschickte ich an einem der folgenden Tage nochmals ein ausführli-
cheres Anschreiben an den oben benannten Adressatenkreis. In diesem Anschreiben 
skizzierte ich meinen persönlichen, biografischen Zugang zum Forschungsthema sowie 
meine bisherigen Erfahrungen mit der Erforschung von Auslandsaufenthalten junger 
Erwachsener7. Mit der Forschungsprojektbeschreibung wollte ich vor allem das Anlie-
gen und den Ablauf der Interviews verständlich und transparent machen, da dies die 
Grundlage für die Schaffung eines gemeinsamen Arbeitsbündnisses darstellt, welches 
für das Gelingen narrativ-biografischer Interviews zentral ist (vgl. Mey/Mruck 2007: 
258f.). Auf dieses Anschreiben hin bekundeten weitere zwölf Studierende überwiegend 
per E-Mail, teils auch telefonisch, ihr Interesse und sagten mir ihre Teilnahme an der 
Studie zu. Diese Studierenden gehörten einer Gruppe von Studierenden an, die ein bi- 
beziehungsweise trinationales Studienprogramm absolvierten. 10 der 13 Studierenden 
würden nach einem Jahr in Frankreich für ein weiteres Studienjahr nach Kanada oder 
nach Italien gehen beziehungsweise noch ein oder zwei weitere Semester in Frankreich 
                                                 
7 Siehe Nothnagel (2005). 
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bleiben. Im Mai begann die erste Datenerhebungsphase mit diesen 13 Studierenden. 
Parallel dazu akquirierte ich – mit Unterstützung der Betreuer der jeweiligen Erasmus-
Partnerschaften – in Z-Großstadt sowie an zwei anderen Universitätsstandorten (H-
Großstadt und X-Großstadt) je zwei weitere Interviewpartnerinnen, die einen ein- bis 






2. Die Durchführung der narrativ-biografischen Interviews 
mit vier Befragungszeitpunkten 
Die Durchführung der Interviews orientierte sich an den relativ einheitlichen methodi-
schen Vorschlägen zur Durchführung narrativer Interviews in der einschlägigen Litera-
tur (z.B. Fischer-Rosenthal/Rosenthal 1997; Fuchs-Heinritz 2009; Glinka 1998; Helf-
ferich 2005; Hermanns 2003; Hermanns/Tkocz/Winkler 1984; Küsters 2009; 
Mey/Mruck 2007; Schütze 1983). 
Im Zuge der Vorbereitung der Interviews erfolgten die Terminabsprache mit den 
Befragten sowie die Klärung weiterer relevanter Aspekte der Interviewgestaltung. Dazu 
gehörte neben der Terminfindung auch die Vereinbarung des Ortes und der ungefähren 
Dauer des Interviews. Die Interviews sollten grundsätzlich in einem entspannten Rah-
men und in einem ausreichend großen Zeitfenster stattfinden (mindestens drei bis vier 
Stunden, z.B. an einem freien Vormittag oder Nachmittag/Abend). Für den Forschungs-
kontext dieser Studie (Thema und Befragte) bot es sich an, die Interviews an einem für 
den Befragten vertrauten Ort durchzuführen, zum Beispiel beim Interviewpartner zu 
Hause. Dies erfüllte zudem den Zweck, dass die Interviewpartnerinnen keinen zusätzli-
chen Aufwand hatten und der Wohnraum der Studierenden günstige Bedingungen für 
die Aufzeichnung der Interviews bot (ruhige Umgebung bzw. wenig Nebengeräusche 
im Vergleich zu öffentlichen Orten wie z.B. Cafés). Die Interviews fanden schließlich – 
mit zwei Ausnahmen (UH 104, AL 317)8 – bei den Interviewpartnerinnen ‚zu Hause‘ 
statt. Das ‚zu Hause‘ bestand in ihren verschiedenen Wohnheim- oder/und Wohnge-
meinschaftszimmern, bei ihren Eltern oder einer eigenen Wohnung. Der Interviewort 
wechselte über den gesamten Interviewzeitraum mindestens einmal und maximal drei-
mal, da viele Interviewpartnerinnen nach ihrem Auslandsaufenthalt woanders wohnten 
und einige auch während ihres Auslandsaufenthaltes umzogen. Abbildung 2 gibt einen 
Überblick über den generellen Ablauf der Interviews. 
                                                 
8 Die konkreten Orte oder Gründe werden aus Gründen der Anonymisierung an dieser Stelle nicht be-
nannt. Zu den Interviewkürzeln und zur Anonymisierung siehe Abschnitt 4. 




Abbildung 2: Ablauf der Interviews (vgl. Helfferich 2005; Mey/Mruck 2007) 
Die Interviews fingen nach dem Vorgespräch mit einer offenen und erzählgenierenden 
Einstiegsfrage an. Ich begann jedoch erst dann mit dem Interview, wenn ich im Vorge-
spräch das Gefühl hatte, dass ich mich auf mein Gegenüber und mein Gegenüber sich 
auf mich und das Interview einlassen konnte (vgl. Hermanns 2003). Nach dem Inter-






Projekt oder zu meiner Person, die ich, wenn sie mit dem Interview selbst im Zusam-
menhang standen, meist auf das Nachgespräch verschob. Über die vier Interviewtermi-
ne hinweg wurde die Beziehung zu meinen Interviewpartnerinnen natürlich in vielen 
Fällen vertrauter und sie fragten zunehmend auch danach, wie es mir ginge und wir un-
terhielten uns vor und nach dem Interview auch ausführlicher über allgemeine Themen 
(z.B. Wohnen, Uni-Alltag, Politik; siehe dazu auch Abschnitt 6). Die Gesamtdauer der 
Interviewtermine einschließlich der Vor- und Nachgespräche betrug etwa zwischen ei-
ner und sechs Stunden. Außerhalb der Interviews hatte ich keinen Kontakt zu meinen 
Interviewpartnern. In Deutschland war dies leicht möglich, da wir nicht am selben Ort 
lebten. In Frankreich hielt ich mich bewusst nicht im studentischen Umfeld auf, da mir 
das Vertrauensverhältnis zu meinen Interviewpartnern sehr wichtig war. Ich pflegte 
dementsprechend auch keinen Kontakt zu dritten Personen, die meine Interviewpartne-
rinnen (näher) kannten und von denen ich dies wusste.  
Abbildung 3 gibt einen Überblick über den zeitlichen Verlauf der gesamten Datenerhe-
bung. Daran anschließend werden die Zeitpunkte, Inhalte beziehungsweise Themen der 
Interviews der vier Datenerhebungsphasen dargestellt.  




Erzählorientierte Interviews 6 bis 12 
Monate nach dem Auslandsstudien-




Zeitraum: September Jahr 2 bis April Jahr 4
2. Datenerhebungsphase
Erzählorientierte Interviews 
zu Beginn des 
Auslandsstudienaufenthaltes
Gesamtanzahl: 19 Interviews
Zeitraum: Oktober Jahr 1 bis Februar Jahr 2
1. Datenerhebungsphase
Lebensgeschichtliche 
Interviews vor dem 
Auslandsstudienaufenthalt
Gesamtanzahl: 19 Interviews
Zeitraum: Mai bis Juli Jahr 1**
3. Datenerhebungsphase
Erzählorientierte Interviews
am Ende des Auslandsstudien-
aufenthaltes in Frankreich
Gesamtanzahl: 20 Interviews
Zeitraum: Januar - Juni Jahr 2 + Februar Jahr 3
* Abkürzungen: AS=Auslandssemester, ASt=Auslandsstudium, F=Frankreich; IP=Interviewpartner;  SS=Sommersemester; WS= 
Wintersemester.
** Das Jahr bezeichnet das jeweilige Untersuchungsjahr. Auch aus Gründen der Anonymisierung verwende ich in der 
Darstellung der empirischen Untersuchung nicht die tatsächlichen Jahreszahlen, sondern spreche von Untersuchungsjahr 1 
bis 4. Ein Untersuchungsjahr entspricht dabei einem Kalenderjahr.
*** In der vierten Datenerhebungsphase fand ein Interview mit einer Interviewpartnerin, die drei Semester in Frankreich 
verbrachte, aus Zeitgründen nicht statt. Ich habe hingegen in der dritten Datenerhebungsphase ein zusätzliches Interview mit 
einem Interviewpartner am Ende seines dreisemestrigen Auslandsstudienaufenthaltes geführt. Dieser wurde abschließend 
regulär circa ein Jahr nach seinem Auslandsaufenthalt zum fünften Mal interviewt. 
Abschluss der Datenerhebung 
Ergebnis: Erhebung von 76 Interviews in einem Zeitraum von Mai Jahr 1 bis April Jahr 4; 
bei 18 Interviewpartnern liegen jeweils mind. vier Interviews aus allen vier Datenerhebungsphasen vor und 
bei einer Interviewpartnerin liegen drei Interviews aus den ersten drei Datenerhebungsphasen vor.
Anzahl und Zeitpunkte 
der Interviews Interviewpartner (IP)
19 Interviews alle IP
   Verlauf der Längsschnittstudie*
18 Interviews
Oktober – November 
Jahr 1




IP, die ihr AS im  SS 
beginnt.
3 Interviews
Januar - Februar Jahr 2
16 Interviews
Mai - Juni Jahr 2
1 Interview
Februar Jahr 3
IP, die ein AS in F 
verbrachten (im WS)
IP, die mind. 2 AS in F 
verbrachten und eine IP, 
die das SS in F verbrachte.
Zusätzliches Interview mit 
einem IP am Ende seines 




Januar - Februar Jahr 3
9 Interviews
Februar - April Jahr 4
IP, die ein AS, das WS in F 
verbrachten.
IP, die zwei AS (WS+SS) 
oder nur ein AS (SS) in F 
verbrachten.
IP, die 3 oder 4 AS in F 
verbrachten und IP, die 2 
AS in F und zwei weitere 
AS in Kanada oder Italien 
verbrachten. 
 





Interviews der 1. Datenerhebungsphase 
Die erste Datenerhebungsphase fand zwei bis vier Monate vor dem Auslandsstudium 
statt (Mai bis Juli im ersten Untersuchungsjahr). In diesen Interviews ging es vorwie-
gend um die bisherige Lebensgeschichte der Befragten. Hauptzweck der Interviews war 
es, die lebensgeschichtliche Einbettung des Auslandsstudiums rekonstruieren zu können 
sowie die kulturellen und milieuspezifischen Hintergründe der Studenten in Erfahrung 
zu bringen. Entscheidend dafür war die Annahme, dass die Wahrnehmung von und der 
Umgang mit kultureller Differenz an persönliche Vorerfahrungen und die dadurch ge-
prägte spezifische und individuelle Perspektive der Befragten gebunden ist, deren Re-
konstruktion wesentlich für die Beantwortung der Forschungsfragen ist. Im Rahmen der 
ersten Datenerhebungsphase galt das Interesse daher insbesondere etwaigen bisherigen 
Auslands- und Fremdheitserfahrungen beziehungsweise Transitionsphasen (z.B. Schul-
wechsel und/oder Umzüge) in der Biografie. Zudem erfragte ich – sofern von den Be-
fragten in der Haupterzählung und ihren Ausführungen auf immanente Nachfragen 
nicht schon selbst angesprochen – auch die Entscheidungsfindung sowie die Ziele, Mo-
tive, Erwartungen und Wünsche im Hinblick auf das bevorstehende Auslandsstudium 
und ging speziell auch auf die familiären und freundschaftlichen Beziehungen sowie auf 
die Zukunftsvorstellungen der Befragten ein. 
Interviews der 2. Datenerhebungsphase 
Die zweite Datenerhebungsphase fand circa drei bis vier Wochen nach Beginn des Aus-
landsstudiums in Frankreich, also zwischen drei bis fünf Monaten nach dem Erstinter-
view (Oktober/November im Untersuchungsjahr 1) statt.9 Die Befragten wurden in die-
sem und in allen folgenden Interviews angehalten zu erzählen, wie es ihnen in der Zwi-
schenzeit – also seit dem jeweils vorangegangen Interview – ergangen war und was sie 
erlebt hatten. Dabei wurde explizit darauf hingewiesen, dass es nicht primär um Erleb-
nisse und Ereignisse gehen müsse, die im Zusammenhang mit dem Auslandsstudium 
stehen, sondern um alle für die Interviewpartnerinnen relevanten Themen und Ereignis-
se in dieser Zeit gehen könne. Auf diese Weise sollte vermieden werden, das Interview 
von vornherein auf das Auslandsstudium zu fokussieren und es stattdessen für individu-
                                                 
9 Eine Ausnahme bildet hier das Interview 216 (DS), da Daniela vor ihrem Auslandsstudium in Frank-
reich im SS zunächst das WS in England verbrachte. Somit fand das Zweitinterview erst im Februar im 
Untersuchungsjahr 2 nach ihrer Ankunft in Frankreich circa sieben Monate nach dem Erstinterview statt. 
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elle Relevanzsetzungen seitens der Interviewpartner und für gegenwärtig zentrale (bio-
grafische) Themen offen zu halten. Eine Fokussierung auf das Auslandsstudium lag 
zwar gewissermaßen auf der Hand, da den Interviewpartnerinnen bewusst war, dass ich 
sie aufgrund ihres Auslandsstudienaufenthaltes befragte. In der Analyse wird dennoch 
deutlich, dass das Auslandsstudium nicht für alle Interviewpartnerinnen das jeweils ak-
tuell zentrale Thema darstellte. 
In der zweiten Datenerhebungsphase interessierten – neben der biografischen 
Einbettung – vor allem die Übergangsphase vom Herkunftsstudienort an den Ort der 
Gastuniversität in Frankreich sowie die Erlebnisse in den ersten Wochen nach Ankunft 
in FRJ-Großstadt. Folgende Themen beziehungsweise Aspekte leiteten die im An-
schluss an die Haupterzählung vertiefenden erzählgenerierenden sowie informatori-
schen Nachfragen an: 
• die Wohnungsfindung und ggf. Zusammenleben in der Wohngemeinschaft oder 
im Studentenwohnheim; 
• das Erledigen von Formalitäten (Organisation des Studiums und des Alltags z.B. 
Kontakte mit Vermietern, Handwerkern, Banken, Versicherungen, Telefonge-
sellschaften); 
• Freizeitaktivitäten; 
• der Uni-Alltag; 
• Situationen, in denen die Befragten verdutzt waren, die sie überrascht und even-
tuell auch noch im Nachhinein beschäftigt haben;  
• soziale Beziehungen (vor Ort, zu Hause und andernorts);  
• was die sie derzeit beschäftigte; 
• wie sie sich die kommende Zeit vorstellen beziehungsweise welche Erwartun-
gen, Ziele und Wünsche sie haben; 
• Fragen nach konkreten Erlebnissen beziehungsweise Situationen im Hinblick 
auf die von den Interviewpartnern selbst eingeführten (nationalen) Stereotypisie-
rungen. 
Interviews der 3. Datenerhebungsphase 
Ab der dritten Datenerhebungsphase teilt sich das Sample aufgrund der unterschiedli-
chen Aufenthaltsdauer der Befragten in Frankreich beziehungsweise in einem dritten 





dierende des Teilsamples 1: MP, IS, AL) befragt, die ein Semester in FRJ-Großstadt 
verbracht hatten, und ca. fünf Monate später diejenigen Interviewpartnerinnen (15 Stu-
dierende des Teilsamples 2 und 3), die zwei Semester oder länger in FRJ-Großstadt ge-
wesen waren beziehungsweise nur das Sommersemester dort verbracht hatten (1 Studie-
rende des Teilsamples 1: DS). Die Interviews fanden dementsprechend in den meisten 
Fällen kurz vor dem Ende des Auslandsstudienaufenthaltes in Frankreich statt. Eine 
Befragte hatte ihren Aufenthalt in FRJ-Großstadt aufgrund eines Studiengangwechsels 
vorzeitig abgebrochen. Sie habe ich circa anderthalb Monate nach dem Abbruch in 
Deutschland befragt. Die Interviews waren den Interviews der 2. Datenerhebungsphase 
hinsichtlich ihres Anliegens sehr ähnlich (somit auch die Nachfragethemen, s.o.), nur 
dass es diesmal nicht um den Übergang vom Herkunftsstudienort nach FRJ-Großstadt 
ging, sondern vielmehr um die Zeit, die die Interviewpartnerinnen bis dahin in Frank-
reich verlebt hatten. Ein zusätzlicher zentraler Aspekt bestand in der Bilanzierung ihres 
Aufenthaltes in FRJ-Großstadt, welche von den Interviewpartnerinnen häufig von selbst 
vorgenommen wurde. 
Es gibt zwei Befragte, die drei Semester in FRJ-Großstadt verbrachten und eine 
Interviewpartnerin, die vier Semester in FRJ-Großstadt verbrachte. Bei diesen Dreien 
entschied ich mich aus Gründen der Vergleichbarkeit mit den anderen Interviews, die 
dritte Datenerhebungsphase auch am Ende des zweiten Semesters durchzuführen. Zu-
sätzlich führte ich ein weiteres Interview mit einem dieser Befragten am Ende seines 
Aufenthaltes durch (direkt nach seiner Ankunft in Deutschland). Mit den anderen bei-
den Befragten war dies aus zeitlichen und organisatorischen Gründen nicht möglich. 
Interviews der 4. Datenerhebungsphase 
Die Interviews der vierten Datenerhebungsphase führte ich circa sechs bis acht Monate 
nach Beendigung des gesamten Auslandsstudiums (anschließende Auslandsstudienauf-
enthalte eingeschlossen). Somit teilt sich die vierte Datenerhebungsphase wiederum in 
drei Phasen (s.o. Abbildung 3). Zunächst interviewte ich die Studierenden des Teil-
samples 1, die das Wintersemester in Frankreich verbracht hatten. Anschließend inter-
viewte ich die Befragten des Teilsamples 2, die ein Jahr in Frankreich verbracht hatten, 
die Studierende, die nur das Sommersemester in Frankreich verbracht hatte, sowie die 
Interviewpartnerin, die ihren Studienaufenthalt im Frühjahr abgebrochen hatte. Ab-
schließend führte ich neun Interviews mit den Studierenden aus Teilsample 3, die mehr 
als zwei Semester im Ausland verbrachten. In dieser Datenerhebungsphase konnte ich 
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nur noch 18 von 19 InterviewpartnerInnen befragen, da ein Interview mit einer Befrag-
ten aus Zeitgründen nicht mehr zustande kam.  
Inhaltlich interessierten mich zu diesem Zeitpunkt besonders der Übergang von 
der Gasthochschule an die Heimathochschule und das Wiedereinleben am Herkunfts-
studienort. Die Interviews liefen grundsätzlich genau wie die vorangegangen Interviews 
ab. Zu diesem Zeitpunkt waren außerdem insbesondere die Themen Rückkehr, Wieder-
aufnahme von sozialen Beziehungen, Weiterführen von neuen Beziehungen bezie-
hungsweise Kontakthalten mit Personen aus dem Gastland von Interesse. Ich fragte zu-
dem im Anschluss an die Haupterzählung insbesondere nach: 
• Situationen nach der Rückkehr, in denen sie verdutzt waren, die sie überrascht 
und eventuell auch noch im Nachgang beschäftigt haben; 
• Situationen, in denen sie an ihre Zeit im Ausland (bzw. etwas spezifisches in 
dieser Zeit) denken; 
• etwas, das sie aus der Zeit im Ausland mitgenommen beziehungsweise in ihren 
heutigen Alltag übernommen haben; 
• dem emotionalen Verlauf/Stimmungsverlauf nach der Rückkehr, falls sich dies 
benennen oder beschreiben ließ;  
• der aktuellen Stimmung beziehungsweise aktuellen Themen, die sie beschäftig-
ten und  
• einer weiteren Bilanz ihres Auslandsaufenthaltes sowie den zum Interviewzeit-





3. Das Sample 
Die 19 Interviewpartner und Interviewpartnerinnen waren zu Beginn der Untersuchung 
zwischen 20 und 24 Jahre alt. Fünf der 19 Befragten sind männlich, 14 weiblich. Sie 
kommen ursprünglich aus acht verschiedenen Bundesländern: Bayern, Berlin, Hessen, 
Niedersachsen, Nordrhein-Westphalen, Rheinland-Pfalz, Sachsen und Sachsen-Anhalt, 
wobei der überwiegende Teil der Befragten aus den alten Bundesländern kommt. Die 
Angabe der Herkunft entspricht dem Wohnort vor Studienbeginn beziehungsweise der 
von den Befragten selbst benannten Herkunft. Zwei der 19 Studierenden haben bereits 
in ihrer Kindheit mehrere Jahre im Ausland gelebt (zwei bzw. sechs Jahre; MP, SW). 
Drei Studierende haben Familie mit Migrationshintergrund, d.h. ihre Eltern bezie-
hungsweise Elternteile sind nach Deutschland zugewandert (MP, AW, PL). Bei zwei 
weiteren Interviewpartnerinnen stellt eine Migrationserfahrung innerhalb Deutschlands 
in der Kindheit ein zentrales biographisches Thema dar (IK, SL).  
Über Auslandserfahrung10 vor dem Auslandsstudium (vor allem Arbeits-, Stu-
dien-, oder Schulaufenthalte im Ausland) verfügten neben den zwei Studierenden, die 
bereits Teile ihrer Kindheit im Ausland (in Usbekistan und in Frankreich) verbrachten, 
zehn weitere Befragte. Eine Befragte verbrachte vor dem Auslandsstudium als Aus-
tauschschülerin und als Freiwillige im sozialen Jahr ca. 18 Monate im Ausland (in 
Frankreich und in Kanada). Sieben Studierende verbrachten bis zu 12 Monate im Aus-
land und zwar überwiegend in Frankreich (im Rahmen folgender Programme: Au-pair, 
Freiwilliges soziales oder europäisches Jahr, Work and Travel, Schüleraustausch). Zwei 
weitere Studierende verbrachten im Rahmen von Schüleraustauschprogrammen und 
Arbeitsaufenthalten bis zu drei Monate im Ausland (Frankreich). Insgesamt verfügten 
somit knapp zwei Drittel der befragten Studierenden zuvor schon über Auslandserfah-
rung, und zwar überwiegend in Frankreich. 
Etwas mehr als die Hälfte der Befragten studierte Französisch auf Lehramt in 
Kombination mit einer weiteren Sprache (Englisch oder Deutsch) oder in Kombination 
mit Geschichte beziehungsweise Geographie. Die restlichen Befragten studierten ein 
Fach in den Bereichen Sprache, Kultur, Medien, Geschichte oder Rechts- und Wirt-
schaftswissenschaften. Der Großteil der Interviewpartnerinnen befand sich zu Beginn 
                                                 
10 Unter Auslandserfahrung werden hier diejenigen Auslandsaufenthalte gefasst, die von den Inter-
viewpartnerinnen in den Interviews erwähnt wurden, dabei handelt es sich meist um Auslandsaufenthalte, 
die nicht ausschließlich touristischen oder Erholungszwecken dienten. 
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des Auslandsaufenthaltes am Anfang des zweiten Studienjahres eines grundständigen 
Bachelorstudiengangs. Die Studierenden höheren Fachsemesters (5. oder 7.) studierten 
ein Fach mit dem angestrebten Abschluss Magister oder Staatsexamen.  
Von den 19 Interviewpartnerinnen studierten 14 zwei Semester oder länger in 
Frankreich (s. Tabelle 1). Knapp die Hälfte der Befragten verbrachte insgesamt zwei 
Jahre zu Studienzwecken im Ausland.11 
Tabelle 1: Dauer des Studiums in Frankreich und im Ausland insgesamt 
Tabelle 2 gibt einen Überblick über die Zuordnung der Befragten auf drei Teilsamples 
nach Dauer und Ort des Auslandsstudiums. Auf eine weitere Differenzierung nach Dau-
er und Ort des Auslandsstudienaufenthaltes sowie auf die Angabe weiterer direkt perso-
nenbezogener Daten wird hier aus Gründen der Anonymisierung verzichtet. Die jedem 
Interviewpartner und jeder Interviewpartnerin zugeordnete Fall-Nummer wird im Fol-
genden bei der Zitation von Transkriptausschnitten angegeben und wenn nicht der Fall, 
sondern ein bestimmtes Interview gekennzeichnet werden soll durch die vorangestellte 
Nummer des Interviews (1-4) ergänzt. So erhält der Einzelfall Martina Petzold (MP) die 
                                                 
11 Diejenigen Befragten, die mehr als zwei Semester im Ausland waren, verbrachten entweder zwei Jahre 
in Frankreich (drei oder vier Semester) oder ein Jahr in Frankreich und ein Jahr in Kanada oder ein Jahr in 
Frankreich und ein Jahr in Italien. 
 Anzahl der Semester Anzahl der 
Studierenden 
Dauer des  
Auslandsstudiums  
in Frankreich 
1 Semester 4 
2 Semester 11 
3 Semester 2 
4 Semester 1 
Abbruch (zu Beginn des 2. Semesters) 1 
Gesamtdauer des  
Auslandsstudiums 
1 Semester 4 
2 Semester 4 
3 Semester 2 
4 Semester 8 





Nummer 14, das Erstinterview mit Martina die Nummer 114, das Zweitinterview die 
Nummer 214, etc.  
Dauer und Ort des Auslandsstudiums Nr. Namen (Pseudonyme)12 Kürzel 
Teilsample 1:  
1 Fachsemester in  
Frankreich 
14 Martina Petzold MP 
15 Isabell Sandt IS 
16 Daniela Schuhmann DS 
17 Alexandra Lorenz AL 
Teilsample 2:  
2 Fachsemester in  
Frankreich 
02 Patrick Leutner PL 
10 Inga Kron IK 
18 Markus Krems MK 
19 Carina Böckler CB 
06 Elisabeth Kehm  EK 
Teilsample 3:  
3-4 Fachsemester in  
Frankreich, Kanada und Italien 
01 Christian Weber CW 
03 Miriam Grewe MG 
04 Uta Hantmann UH 
05 Sascha Beier  SB 
06 Nina Winter NW 
11 Kristina Fuchs KF 
13 Saskia Lehner SL 
08 Anna Willmann AW 
12 Sebastian Winkler SW 
07 Lena Mehner LM 
Tabelle 2: Zuordnung der Befragten auf drei Teilsamples nach Dauer und Ort des Auslandsstudi-
ums 
Experteninterviews mit den Betreuern des integrierten Studienprogramms 
Die Organisation und der Ablauf der integrierten Studienprogramme mit Frankreich, 
Kanada und Italien sind um einiges komplexer, als die Organisation und der Ablauf 
eines Auslandssemesters an einer Partneruniversität im Rahmen einer ERASMUS-
Kooperation ohne Mehrfach-Abschluss. Dies zeigt sich nicht zuletzt darin, dass es an 
                                                 
12 Alle Namen, Orte und Daten (abgesehen von Länderbezeichnungen), die im Zusammenhang mit der 
Darstellung der Untersuchung sowie der Forschungsergebnisse Erwähnung finden, wurden zur Wahrung 
der Anonymität der Interviewpartnerinnen maskiert. 
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beiden Universitäten – der Herkunftsuniversität in Z-Großstadt sowie der Gastuniversi-
tät in FRJ-Großstadt – (hauptamtliche) Betreuer für das bi- und trinationale Studienpro-
gramm gibt. Da 13 Studierende an diesem integrierten Studienprogramm teilnahmen, 
führte ich auch mit den Betreuern beziehungsweise Vertretern der betreuenden Organi-
sationseinheiten Interviews durch, um eine bessere Vorstellung von dem Austauschpro-
zess zu bekommen. Dabei ging es u.a. um folgende Fragen:  
• Wie läuft der Austauschprozess ab? (zusätzliche Aktivitäten: Auswahl; Betreu-
ungsangebote: Vorbereitung, Orientierung, Nachbereitung; wenn ja: Inhalte, 
Zeitpunkte; Entstehungsprozess und Grundlagen: Erfahrungen und Annahmen) 
• Wer führt diese Aktivitäten durch beziehungsweise ist daran beteiligt? 
• Welche Lehrziele werden mit den verschiedenen Auslandsstudienprogrammen 
verfolgt? 
• Welche Erfahrungen machen – der Meinung der Betreuer nach – die Studieren-
den? (Welche Veränderungsprozesse finden statt? Werden die Ziele der Pro-
gramme erreicht?) 
• Aktuelle Entwicklungen: Gibt es aktuellen Themen oder Fragen, die die Gestal-
tung der integrierten Studienprogramme betreffen (z.B. im Rahmen des Bologna 
Prozesses)?  
Während die Betreuerin in Z-Großstadt mich vorrangig über die Funktionsweise des 
integrierten Studienprogramms informierte, sprach der Betreuer an der Gastuniversität 
in FRJ-Großstadt vor allem über seine Erfahrungen mit der Betreuung der Studierenden 
während ihres Auslandsaufenthaltes. Dabei ging es beispielsweise um (typische) Prob-
leme von ‚deutschen‘ Studierenden mit ‚französischen‘ Dozenten.  
Zentrales Ergebnis der Befragung war, dass die Studierenden des integrierten Stu-
dienprogramms organisatorische Unterstützung vor allem im Hinblick auf die Durch-
führung und Organisation ihres Studiums im Ausland erhalten und auf kulturelle Aspek-
te, die über einen Verweis auf formale Unterschiede, andere Strukturen sowie (Leis-
tungs-) Anforderungen an der Gastuniversität hinausgehen, im Sinne einer kulturallge-
meinen oder -spezifischen Sensibilisierung13 nicht stattfindet. Allerdings unternahmen 
die Studierenden des integrierten Studienprogramms vor dem Auslandsstudium eine 
                                                 
13 Zu dieser „klassischen Unterscheidung“ von Inhalten interkultureller Trainings siehe zum Beispiel 





organisierte Studienfahrt nach FJR-Großstadt, um die Gastuniversität und FRJ-
Großstadt kennenzulernen. Sie wurden in dieser Zeit von den ‚deutschen‘ Studierenden 
der vorherigen Jahrgangs aufgenommen, konnten sich mit ihnen austauschen und veran-
stalteten eine Wohnungsbörse, auf der die Studierenden, die wieder nach Deutschland 
zurückkehren beziehungsweise in einen anderes Land gehen würden, ihre Wohnungen 
den ‚Neuankömmlingen‘ zur Übernahme anboten.  
Dadurch wurde auch deutlich, dass die Studierenden in dem bi- beziehungsweise 
tri-nationalen Studienprogramm durch die gemeinsame Vorbereitung des Auslandsauf-
enthaltes sowie der gemeinsamen Perspektive auf ihr Auslandsstudium ein Gruppenzu-
gehörigkeitsgefühl beziehungsweise eine Gruppenidentität entwickelten, was sich auch 
in den Interviews widerspiegelte, während die individuellen Erasmus-Studierenden 
stärker auf sich allein gestellt waren.  
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4. Die Datenaufbereitung 
Die Verschriftung der Interviews erfolgte auf Grundlage der Gesprächsanalytischen 
Transkriptionskonvention GAT 2 (Selting et al. 2009). Es wurde das Minimaltranskript 
mit Vereinfachungen sowie Ergänzungen aus dem Basis- und Feintranskript verwendet. 
Folgende Vereinfachungen wurden für die Transkription vorgenommen:  
• Grundsätzlich wurden keine Zeitmessungen/-schätzungen unterhalb einer halben 
Sekunde vorgenommen. 
• Dementsprechend wurden unter anderem die Pausenzeiten wie folgt vereinfacht: 
(-) = bis 0,5 Sekunden, (1.0) = ca. 1 Sekunde, (2.0) = ca. 2 Sekunden, etc. Auch 
die Zeiten für Ein- und Ausatmen, Dehnungen etc. wurden nicht so genau ge-
messen wie in GAT 2 vorgeschlagen, sondern lediglich geschätzt.  
Folgende Konventionen aus dem Basis- und Feintranskript wurden übernommen: 
• Tonhöhenbewegungen am Ende von Intonationsphrasen; 
• besonders auffällige Lautstärke-, Sprechgeschwindigkeits- und Tonhöhenregis-
terveränderungen oder Veränderungen der Stimmqualität; 
• besonders auffällige Dehnungen. 
Mit der Großschreibung von Wörtern oder Silben wurde nicht der Fokusakzent notiert, 
sondern eine auffällige Betonung derselben. Fokusakzent und auffällige Betonung kön-
nen allerdings gemeinsam auftreten.  
Insgesamt liegen alle Fälle des Teilsamples 1 (4), drei Fälle des Teilsample 2 und 
drei Fälle des Teilsample 3 vollständig verschriftet vor. Zudem wurden acht weitere 
Erstinterviews transkribiert. Eine Segmentierung nach GAT 2 (ebd.: 364) wurde auf-
grund des monologischen Charakters der Interviews nicht vorgenommen, die Zeilen-
nummerierung erfolgte fortlaufend. Lediglich die in dieser Arbeit zitierten Transkript-
ausschnitte wurden nach Intonationsphrasen segmentiert und im Zuge der Analyse 
nochmals geprüft, ggf. korrigiert und wenn notwendig, hinsichtlich eines für die Analy-
se relevanten Phänomens detaillierter transkribiert (z.B. für Abschnitt 4 in Kapitel 3 in 
dem es unter anderem auch um das Phänomen des Code-Switching geht).  
Wie schon erwähnt, wurden alle Namen, Orte, Zeitangaben und Studiengangs- 
und Berufsbezeichnungen etc., die die Befragten identifizierbar machen könnten, ano-
nymisiert. Aufgrund der Vielzahl an Orten wurden diese mittels eines Buchstaben-





die Landeszugehörigkeit bei Ortsangaben im Ausland anzeigt (z.B. Z-Großstadt in 
Deutschland ohne Länderkürzel, FRJ-Großstadt in Frankreich mit Länderkürzel ‚FR‘). 
Zudem wird zwischen Großstädten, Städten (weniger als 100 000 Einwohner), Klein-
städten (weniger als 20 000 Einwohner) und Dörfern (weniger als 2000 Einwohner) 
unterschieden. Diese Form der Maskierung gilt auch für alle weiteren geografischen 
Angaben (Regionen, Bundesländer, Flüsse, Seen, Berge, Stadtteile etc.). 
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5.  Das Vorgehen bei der Datenanalyse 
Aufgrund der mit dieser Arbeit verfolgten Fragestellungen (s. Einleitung) und den dar-
aus abgeleiteten Forschungsfragen (s. Abschnitt 2 in Kapitel 1) bestand die Aufgabe der 
Datenanalyse zunächst vor allem in der empirischen Rekonstruktion kultureller Diffe-
renzerfahrungen. In Auseinandersetzung und Kenntnis der methodologischen und me-
thodischen Annahmen und Techniken der Narrationsanalyse nach Schütze (1983, 
1987), insbesondere der Textsortenanalyse, der Rekonstruktion narrativer Identität nach 
Lucius-Hoene und Deppermann (2002), der Grounded Theory (Strauss/Corbin 1996) 
sowie der pragma-semantischen Analyse (Weidemann, A. 2009, 2011) entwickelte ich 
dafür ein Analyse-Instrument beziehungsweise forschungsleitende Analysekategorien 
(s. Kapitel 3). Der zentrale Ausgangspunkt dafür war die Suche nach bezüglich der Fra-
gestellung relevanten Textstellen und die Beantwortung der Frage: Anhand welcher 
Kriterien kann man davon sprechen, dass sich die Befragten in den Interviews mit kul-
tureller Differenz auseinandersetzen bzw. von kulturellen Differenzerfahrungen spre-
chen. Systematische Vergleiche der in Frage kommenden Textstellen führten zu dem in 
Kapitel 3 vorgestellten Analyseinstrument. Dieses ermöglicht eine systematische Re-
konstruktion kultureller Differenzerfahrungen in Selbsterzählungen, welche wiederum 
den Ausgangspunkt zur Rekonstruktion interkulturellen Lernens bilden.  
Die Arbeit ist dabei grundlegend der relationalen Hermeneutik verpflichtet 
(Straub 1999, 2010d; Weidemann, A. 2009, 2011). Ein relational-hermeneutisches Vor-
gehen beziehungsweise Denken ist dadurch gekennzeichnet, dass dem grundlegend ver-
gleichenden Charakter von wissenschaftlichen Analysen und Interpretationen – wie in 
mittlerweile fast allen bekannten Verfahren interpretativer Sozialforschung (vgl. Nohl 
2007) – Rechnung getragen wird.14 Darüber hinaus bleibt die Anerkennung der Bedeu-
tung des Vergleichens zur Erkenntnisgenerierung nicht auf bestimmte Phasen des For-
schungsprozesses oder spezifische Quellen beziehungsweise Daten von Vergleichshori-
zonten beschränkt, sondern es werden im Grunde genommen alle vom Forscher in An-
schlag gebrachten erkenntnisgenerierenden Elemente und Aktivitäten als grundlegend 
relationale Perspektiven begriffen, deren jeweils spezifischen pragma-semantischen 
Verweisungszusammenhänge es – soweit möglich – zu berücksichtigen gilt. Die 
Grundgedanken der relationalen Hermeneutik sind durch eine kulturpsychologische 
Handlungs- und Kulturtheorie fundiert (Straub 1999) und somit gerade auch für die Er-
                                                 





forschung interkultureller Handlungs- und Bedeutungszusammenhänge prädestiniert (s. 
Kapitel 3).  
Die Datenanalyse wurde zudem mit Unterstützung des Computerprogramms AT-
LAS.ti vorgenommen. Für die Einzelfallanalysen gilt, dass alle Interviews eines Falles 
segmentiert und teilweise auch paraphrasiert wurden. Darauf aufbauend wurden biogra-
fische Fallgeschichten erstellt. Die Interviews wurden schließlich inhaltlich – insbeson-
dere im Hinblick auf die Erforschung der empirischen Rekonstruktion kultureller Diffe-
renzerfahrungen – codiert. In den Ergebniskapiteln 3, 5 und 6 werden jeweils die me-
thodologischen und methodischen Bezüge und das konkrete Analysevorgehen ausge-
wiesen.  
Das Kapitel 2 abschließend wird nun der Einsatz des narrativ-biografischen Inter-
views im Längsschnitt vor allem hinsichtlich der Erhebung der Interviews reflektiert. 
Die folgende Dokumentation der Erfahrungen mit der Durchführung der Vierfach-
Erhebung von erzählgenerierenden Interviews (in relativ kurzen Zeitintervallen) sowie 
die daran anschließenden Überlegungen erscheinen aufgrund der wenigen qualitativen 
Längsschnittstudien mit erzählgenerierenden Interviews in diesem Forschungsfeld loh-
nenswert.  
QUALITATIVE LÄNGSSCHNITTSTUDIE MIT NARRATIV-BIOGRAPHISCHEN INTERVIEWS 
73 
 
6. Das narrativ-biographische Interview im Längsschnitt – 
Forschungspraktische und methodische Reflexionen 
Eine Längsschnitterhebung ist – auch wenn sie viele Vorteile bietet – ‚sperrig‘. Dies gilt 
insbesondere, wenn die Auswahl und Akquise der Befragten vor dem für die Studie 
relevanten Ereignis – wie in diesem Falle einem Auslandsstudienaufenthalt – durchge-
führt wird. Eine ‚klassische‘ Grounded-Theory-Untersuchung ist mit einem solchen 
Forschungsdesign nicht möglich. Das theoretische Sampling – wie oben in Abschnitt 1 
ausgeführt – ist durch einen Längsschnitt mit einer Dauer von drei oder mehr Jahren 
stark eingeschränkt. Die Fallauswahl und -zusammensetzung wird mit der ersten Daten-
erhebungsphase abgeschlossen und kann nachträglich nicht ergänzt beziehungsweise 
erweitert werden. Sich erst in der Analyse zeigenden und von daher unerwarteten Phä-
nomenen kann nicht ohne Weiteres durch die Erhebung weiterer Fälle nachgegangen 
werden. Auch wenn eine enge Verzahnung von Datenerhebung und -analyse in der For-
schungspraxis von Einmalbefragungen auch nicht durchgängig die Regel ist, setzt ein 
Paneldesign den Forscher von vorherein unter hohen Druck. So kann er neben den Be-
mühungen in der Beziehungspflege gegenüber den Befragten eigentlich nur hoffen, dass 
sich die Fälle hinsichtlich der für das Forschungsfeld relevanten Erscheinungsformen 
ausreichend unterscheiden und dass sich ausreichend viele Interviewpartnerinnen zu 
allen Erhebungszeitpunkten an dem Forschungsprojekt beteiligen werden. Die folgen-
den Ausführungen fassen die in dieser Studie gemachten Erfahrungen sowie deren Re-
flexion hinsichtlich der Datenerhebung zusammen und basieren auf einer Analyse der 
Interviewzeiten, Forschungstagebücher sowie expliziten Äußerungen über die Inter-
views seitens der Interviewpartnerinnen.15 
                                                 
15 Dazu gehören Äußerungen, die im Vor- und Nachgespräch und auch während des Interviews getätigt 
wurden. Vor allem in den Zweitinterviews stellte ich zudem am Ende des Interviews Fragen nach dem 
Erstinterview: „Gibt es noch irgendwelche Dinge, die bei dir ausgehend von dem ersten Interview noch 
hängen geblieben sind beziehungsweise die dich weiter beschäftigt haben? Wie hast du dich mit und/oder 
nach dem Interview gefühlt?“ Diese Fragen diente der Bilanzierung des jeweils vorangegangen Inter-
views. Die Interviewpartnerinnen erhielten somit explizit die Möglichkeit, auch ihre Eindrücke im Zu-
sammenhang mit der Interviewerfahrung zu schildern, so dass ich diese ggf. bei der Analyse berücksich-
tigen konnte. Bei den folgenden Interviews ließ ich diese Frage meist weg, weil die Interviewpartnerin-
nen, vor allem diejenigen die einen persönlichen Nutzen für die Aufarbeitung und Reflexion ihrer eigenen 





Panelmortalität und ‚Gelingens-Aspekte‘ der narrativen Interviews 
Die Panelmortalität war in dieser Untersuchung sehr gering. Das liegt vermutlich vor 
allem am Forschungsthema und -feld (s.o. Abschnitt 1) sowie an dem Erhebungsverfah-
ren des narrativen Interviews. Seitens der Interviewpartnerinnen gab es insgesamt eine 
positive Resonanz auf die Interviews. Die beidseitige Vertrauensbeziehung, die im 
Rahmen der Interviews entstand, sorgte unter anderem für ein beeindruckend hohes 
Engagement der Befragten. Zusammenfassend lässt sich sagen, dass etwa knapp die 
Hälfte der Befragten sich explizit auf den jeweils nachfolgenden Interviewtermin freu-
ten, sich auf die Interviews gedanklich vorbereiteten und diese auch als Raum für be-
wusste Selbstthematisierung und Selbstreflexion begriffen.  
Ein weiteres Viertel hatte teilweise Schwierigkeiten damit, das Interviewformat zu 
verinnerlichen beziehungsweise brachte während der Interviews Unsicherheiten zum 
Ausdruck. Diese Befragten versuchten dennoch – vermutlich aufgrund einer positiven 
Beziehung zu mir und aus dem Wunsch heraus, das Forschungsprojekt zu unterstützen – 
sich immer wieder auf die Interviews einzulassen, was auch überwiegend gelang. Die 
Unsicherheiten zeigten sich im Rahmen von Fragen und Nachfragen zu Beginn, wäh-
rend und auch nach den Interviews. Dazu gehörten Fragen danach, ob sie es – einfach 
ausgedrückt – ‚richtig machen‘, ob das Gesagte ausführlich genug sei etc. Einige brach-
ten ein Unbehagen darüber zum Ausdruck, durch das monologische Erzählen selbst so 
stark im Mittelpunkt zu stehen. Andere versuchten durch Fragen zum Forschungspro-
jekt, Klarheit über meine Forschungsabsichten zu gewinnen, vermutlich, um ihre Aus-
führungen und ihr Handeln im Interview daran orientieren zu können. 
Ein weiteres Viertel der Befragten schließlich hatte große Schwierigkeiten mit den 
von mir formulierten Anforderungen an das Interview. Bei diesen könnte man im Nach-
hinein sagen, dass die Anforderungen für ein gemeinsames Arbeitsbündnis nicht erfüllt 
waren. Dies zeigte sich unter anderem darin, dass sich die Beziehung zu ihnen im Laufe 
der Datenerhebung nicht verbesserte oder intensivierte. Unter einer Intensivierung ver-
stehe ich, dass in den Interaktionssituationen zunehmend an eine gemeinsame Intervie-
wer-Interviewpartner-Geschichte anknüpft wird, indem man sich auf geteiltes Wissen 
oder Themen aus den vergangenen Treffen bezieht, eine beidseitige Neugier und eine 
emotionale Verbundenheit entwickelt. Das war bei diesen Befragten kaum der Fall. Das 
Unbehagen und die Unsicherheiten nahmen hingegen mit den Datenerhebungsphasen zu 
– teilweise dann auch auf meiner Seite. Die Befragten räumten den Interviewterminen 
von vornherein nicht mehr so viel Platz ein, indem die Zeitfenster für das Interview 
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kleiner wurden oder ein Treffen seitens einer Befragten ‚verschwitzt‘ wurde. Während 
bei den anderen Interviewpartnerinnen über die Datenerhebungsphasen hinweg die 
Stegreiferzählungen und die Interviews insgesamt überwiegend länger wurden, geschah 
dies bei den Befragten mit den größeren Schwierigkeiten nicht. Ich hatte das Gefühl, an 
diese Interviewpartnerinnen nicht ‚heran zu kommen‘. Aus diesem Grund versuchte ich 
bei jedem weiteren Interviewtermin wieder, mich ganz auf den Interviewpartner einzu-
stellen und die Gründe für und den Ablauf des Interviewformats möglichst einfach und 
deutlich zu kommunizieren. Sicherlich war eine solche Entwicklung in mancher Hin-
sicht selbstverstärkend, denn die Studierenden spürten vermutlich einerseits, dass sie 
meine Erwartungen nicht erfüllten. Andererseits wurden bei mir bei jedem neuen Tref-
fen bisherige Erfahrungen mit der Interviewpartnerin beziehungsweise dem Inter-
viewpartner aktiviert. Grundsätzlich versuchte ich allen Studierenden gegenüber und in 
jeder Datenerhebungsphase, meine Dankbarkeit für die Teilnahme sowie gleichermaßen 
auch den freiwilligen Charakter der Teilnahme an den Interviews auszudrücken. Außer-
dem verbesserte ich im Verlauf der Datenerhebung auch die Formulierung meiner Er-
wartungen hinsichtlich des Interviews und brachte sehr deutlich zum Ausdruck, dass es 
mir um eine möglichst ausführliche Erzählung ihrer Erlebnisse und ihrer Zeit seit dem 
jeweils letzten Interviews gehe und dass ich diesbezüglich – also inhaltlich keine spezi-
fischen Erwartungen habe oder die Interviewpartnerinnen irgendetwas eingrenzen 
müssten. Dabei stellte offensichtlich gerade diese Offenheit für einige Befragte das 
zentrale Problem dar – auch wenn ich diese mit allgemein verständlichen Ausführungen 
zum meinem Forschungsprojekt begründete.  
Nicht alle Interviewpartnerinnen lassen sich über alle Interviewzeitpunkte hinweg 
ein und demselben Typ zuordnen. Lediglich zwei Befragte hatten durchgängig große 
Schwierigkeiten. Die Dauer der Interviews mit ihnen blieb durchweg unter 60 Minuten. 
Eine weitere Befragte, die anfangs nur teilweise Schwierigkeiten hatte, zeigte im weite-
ren Verlauf immer weniger ‚Einsatz‘. Zwei weitere Studierende, die anfangs größere 
Schwierigkeiten zeigten, versuchten sich zunehmend stärker auf das Interviewformat 
einzulassen. Etwa sechs Befragte waren im Erstinterview noch unsicher, legten ihre 
Unsicherheiten jedoch in den Folgeinterviews größtenteils ab.  
Insgesamt hat sich durch die Längsschnittuntersuchung gezeigt, dass es für ein 
‚Verstehen‘ des Interviewformats seitens der Befragten nicht ausreicht, als Interviewe-
rin die Anforderungen an die Interviewpartnerinnen frühzeitig und von Beginn an zu 





sein, dass manche Befragte – ohne dass es bei jedem Interview wieder einer ausführli-
chen Erläuterung der Inhalte und des Ablaufs des Interviews bedurft hätte – ein Ver-
ständnis für das Interviewformat hatten beziehungsweise entwickelten und bereit waren, 
sich darauf einzulassen und das Interview sehr positiv erlebten. Andere Befragte er-
weckten hingegen bis zum Schluss den Eindruck, sich mit dem Interview unwohl zu 
fühlen und mein grundsätzliches Anliegen im Hinblick auf das Interview nicht ‚verstan-
den‘ zu haben. Von daher drängte sich meinerseits zunehmend die Frage nach den Mo-
tiven der Studierenden für die Teilnahme an den Interviews auf (vgl. Hermanns et al. 
1984: 69ff.). Es ist möglich, dass die geschilderten Probleme mit gängigen Vorstellun-
gen beziehungsweise Normalitätserwartungen der Befragten hinsichtlich eines ‚Inter-
views‘ oder auch allgemein mit ihrem Wissenschaftsverständnis in Zusammenhang ste-
hen. Die Unkenntnis beziehungsweise das Nicht-Verstehen des Interviewformats und -
anliegens selbst könnte sogar ein Grund dafür gewesen sein, warum sich diese Befrag-
ten nicht von vornherein gegen eine Beteiligung an meinem Projekt entschieden haben. 
Aufgrund ihrer Teilnahme ist dementsprechend auf jeden Fall davon auszugehen, dass 
sie mich und mein Forschungsprojekt unterstützen wollten und trotz des offenkundigen 
‚Sinnzuschreibungsproblems‘ eine gehörige Portion Ehrgeiz entwickelten und sich bis 
zum Schluss zu beteiligen. Insgesamt habe ich auch diejenigen Studierenden, die große 
Schwierigkeiten mit den Interviews hatten, als sehr sympathisch und freundlich erlebt. 
Trotz der genannten Schwierigkeiten und Unsicherheiten bedeutet das jedoch kei-
neswegs, dass diese Interviews nicht in die Analyse einbezogen werden können: Zum 
einen sind Entstehungsbedingungen und Merkmale der zu analysierenden Texte in der 
qualitativen Sozialforschung im Zuge der Datenanalyse stets zu reflektieren und bei der 
Beurteilung der Reichweite möglicher Forschungsergebnisse entsprechend zu berück-
sichtigen. Zum anderen können gerade auch diese Interviews Hinweise auf Probleme 
der Interviewführung und auf mögliche Grenzen der Anwendung des Interviewverfah-
rens geben.  
Die Bedeutung der Mehrfachbefragung für die Entwicklung der Interviewer-Befragten-
Beziehung 
Mit den ersten beiden Gruppen der Studierenden, d.h. denjenigen, die sich teilweise 
oder sehr gut auf das Interviewformat einließen, intensivierte sich die Beziehung im 
Laufe der Zeit. Das bedeutete für die Durchführung der Interviews, dass auch – wie in 
Abschnitt 2 bereits beschrieben – die Vor- und Nachgespräche auch mal etwas länger 
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dauern konnten und die Interviewpartnerinnen zunehmend auch mehr über mich wissen 
wollten. Mitunter geschah es aber auch, dass wir nach meiner Ankunft zu einem Inter-
viewtermin ohne große Umschweife mit dem Interview begannen, da dies für uns beide 
zunächst das zentrale Anliegen und das ‚Interessante‘ darstellte und ein längerer Small 
Talk zur Herstellung des ‚Arbeitsbündnisses‘ und eines vertrauensvollen Gesprächskli-
mas überhaupt nicht notwendig war. Ich entwickelte mit den Befragten jedoch keine 
gemeinsame Kommunikationsgeschichte, da die Abstände zwischen den Treffen dafür 
zu lang waren. Das bedeutet, dass ich viele Fragen über mich und mein Projekt wieder-
holt beantwortete und dass die Interviewpartnerinnen oft auch nicht mehr wussten, was 
sie mir in den vorangegangenen Interviews bereits alles erzählt hatten.  
Insgesamt entstand der Eindruck, dass viele Interviewpartnerinnen sich positiv auf 
mich bezogen, weil ich – im Sinne des Interviewformats – während der Interviews als 
‚Projektionsfläche‘ diente. Die Befragten konnten ‚ungestraft‘ und unkommentiert alles 
erzählen und sich in der Situation aufgehoben fühlen. Dieser in mancher Hinsicht – für 
die Alltagskommunikation atypische – artifizielle Charakter des Interviews führte mög-
licherweise aber auch zu den oben beschriebenen Unsicherheiten bei manchen Studie-
renden. Ich hatte den Eindruck, dass sich einige der Studierenden mit Unsicherheiten im 
Hinblick auf das Interviewformat wohler gefühlt hätten, wenn sie sich mit mir, ihrer 
Gesprächspartnerin, gemeinsam der ‚Wirklichkeit‘ (ggf. auch der ‚Richtigkeit‘) des Er-
zählten hätten versichern können. Diese Interviewpartnerinnen hatten möglicherweise 
gerade dadurch, dass ich durch mein spezifisches Interviewhandeln (das ja primär im 
Erzählen-Lassen beziehungsweise zum Erzählen-Auffordern und Zuhören bestand) eine 
– weitgehend leere – Projektionsfläche für ihr Eigenes darstellte und sie damit gewis-
sermaßen auf sich allein zurückgeworfen waren, Schwierigkeiten. Dies auf einer me-
takommunikativen Ebene mit den Studierenden zu bearbeiten, hätte allerdings meine 
Rolle als Wissenschaftlerin und Interviewerin ausgehebelt und es ist durchaus fraglich, 
ob dies überhaupt möglich ist.  
Bei einigen anderen Interviewpartnerinnen hatte ich den Eindruck, dass sie durch 
die Situation sehr gerührt waren und ihnen nicht nur die Interviews inhaltlich sehr nahe 
gingen, sondern auch, dass ihnen jemand gegenübersaß, der ihnen ‚einfach nur‘ zuhörte. 
Dies wurde teilweise auch explizit von den Befragten geäußert. Die Fähigkeit des Zu-
lassens großer Nähe – auf beiden Seiten – ist somit nicht nur Voraussetzung für dieses 
Interviewformat, sondern natürlich gerade für den Längsschnitt von großer Bedeutung, 





Interviewer-Befragten-Geschichte, die vom Interviewer ein durchgängig sicheres Rol-
lenverständnis verlangt. Zwar verspürte ich im Verlauf der Datenerhebung zunehmend 
das Bedürfnis, den Interviewpartnerinnen etwas zurückgeben zu wollen, mich auch 
selbst zu ‚zeigen‘, Position zu beziehen und mich zu ‚verbünden‘. Aber genau das hätte 
dazu geführt, den Interviewpartnerinnen den für die Interviews notwendigen Raum für 
ihre Geschichte(n) zu nehmen und ihnen die Möglichkeit zur Übernahme verschiedener 
Rollen zu nehmen (vgl. Hermanns 2003). Dies stellte den größten Balanceakt während 
der Datenerhebung dar.  
Die Dauer der Interviews 
Die bislang dargestellten Phänomene und Erfahrungen bei der Datenerhebung zeigen 
sich auch im Umfang der Interviews. In Summe liegen für die Datenanalyse circa 110 
Stunden Datenmaterial vor. Die Interviews waren im Durchschnitt 87 Minuten lang, 
wobei der Mittelwert über die vier Erhebungszeitpunkte hinweg variiert (s. Abbil-
dung 4). 
Abbildung 4: Durchschnittliche Interviewdauer zu den verschiedenen Erhebungszeitpunkten (An-
gabe in Minuten) 
Tabelle 3 gibt einen Überblick über weitere relevante Daten zu den Interviewzeiten. 
Dazu zählen die Dauer des jeweils kürzesten und längsten Interviews je Datenerhe-
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  Erstinterview Zweitinterview Drittinterview Viertinterview 
Standardabweichung 25 26 49 54 
Kürzestes Interview 35 18 43 42 
Längstes Interview 135 115 240 200 
Tabelle 3:  Interviewzeiten (Angabe in Minuten) 
Während die Länge der Interviews bei 18 von 19 Befragten vom Erst- zum Zweitinter-
view abnahm und vom Zweitinterview zum Drittinterview zunahm und es somit – wie 
Abbildung 4 zeigt – eine eindeutige Entwicklungstendenz gab, differenzierte sich die 
Entwicklung der Interviewdauer zum vierten Befragungszeitpunkt hin deutlich aus. Bei 
der Hälfte der Interviewpartnerinnen nahm die Interviewdauer beim Viertinterview zu, 
bei der anderen Hälfte ab. Bereits ab dem Drittinterview variiert zudem die Interview-
dauer der einzelnen Interviews wesentlich stärker als zum ersten und zweiten Befra-
gungszeitpunkt. Doch wie lassen sich diese Entwicklungen erklären? 
Die Erstinterviews fallen zunächst etwas ausführlicher und somit auch länger aus, 
da sie die bisherige Lebensgeschichte der Befragten umfassen. Gleichzeitig liegt es auf 
der Hand, dass ein lebensgeschichtliches Interview bei jungen Erwachsenen in der Re-
gel nicht so lang ausfällt beziehungsweise ausfallen kann, wie bei Menschen, die auf ein 
bereits deutlich längeres Leben zurückblicken. Zwischen dem Zeitpunkt der Erst- und 
Zweitinterviews lagen lediglich drei bis fünf Monate. Die verhältnismäßig kurzen Zeit-
spannen von drei bis sieben Monaten zwischen den Interviewterminen setzten sich ins-
besondere bei Teilsample 1 bis zur vierten Datenerhebungsphase fort. Die Interview-
dauer vom Dritt- zum Viertinterview bei Teilsample 1 blieb gleich oder nahm ab, und 
die Studierenden äußerten auch selbst das Gefühl, dass die Zeitspannen zwischen den 
Interviewterminen etwas zu kurz waren und dass in der Zwischenzeit nicht sehr viel 
passiert sei. Der Abstand insbesondere zwischen den ersten drei Befragungszeitpunkten 
ließ sich jedoch aufgrund der kurzen Aufenthaltsdauer von einem Semester in Frank-
reich nicht ändern. Aufgrund dieser Erfahrungen verlängerte ich den Abstand zwischen 
der Rückkehr der Studierenden aus dem Ausland und dem Viertinterview um etwa ein 
bis zwei Monate. Dies war allerdings nur bei Teilsample 2 der Fall. Die Pause zwischen 
dem Dritt- und Viertinterview bei den Befragten aus Teilsample 3 war aufgrund des 





Monate und betrug bei den verbliebenen neun Studierenden knapp 2 Jahre (21 bis 23 
Monate).  
Bei den Studierenden des Teilsamples 2 und 3, die zunächst ein Jahr in Frankreich 
verbrachten und der Abstand zwischen dem Zweit- und Drittinterview sieben bis acht 
Monate betrug, nahm die Interviewlänge durchschnittlich um etwa 50 Minuten zu. Die 
Interviewdauer blieb im Viertinterview bei Teilsample 2 nahezu gleich und stieg bei 
Teilsample 3 durchschnittlich um 24 Minuten an. Abbildung 5 gibt einen Überblick 
über die Entwicklung der Mittelwerte bei den drei Teilsamples.  
 
Abbildung 5:  Entwicklung der durchschnittlichen Interviewdauer nach Teilsample (Angabe in 
Minuten) 
Aufgrund der geringen Fallzahlen (insbesondere bei der Teilsamplebetrachtung) und der 
teilweise hohen Standardabweichungen lassen sich daraus kaum Verallgemeinerungen 
ableiten. Insgesamt erscheint jedoch für narrative Interviews im Längsschnitt ein Ab-
stand von mindestens acht Monaten zwischen den Interviewzeitpunkten geeignet, wobei 
dies natürlich vom Forschungsthema und -ziel, von den Befragten und deren Lebenssi-
tuation jeweils abhängt. Bei der Befragung von Reisenden könnten beispielsweise auch 
kürzere Zeitpunkte sinnvoll sein. Die Interviews mit Studierenden, die im Anschluss an 
ihren Studienaufenthalt in Kanada durch Nordamerika reisten, waren dementsprechend 
deutlich länger, da sich ihre Reisen durch die Dichte von fast täglichen Veränderungen 
und Erlebnissen deutlich vom Alltag absetzten und sich diese wiederum besonders gut 
erzählerisch darstellen lassen (vgl. Weidemann, A. 2007, 2009, 2010a) beziehungsweise 
narrativer Verarbeitung bedürfen (vgl. Boesch 2000). In die Einzelfallanalysen wurden 
Interviews aus allen drei Teilsamples einbezogen und auch kürzere Interviews von etwa 
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60 Minuten Länge boten reichhaltige Möglichkeiten für die Bearbeitung der For-
schungsfragen. 
Gegenwartsperspektive der Befragten 
Schließlich spielte auch die jeweilige aktuelle Lebenssituation, also die Gegenwartsper-
spektive, der Befragten eine wichtige Rolle für die Interviews (vgl. Straub 2010b). Dies 
zeigte sich in jenen Fällen, in denen Befragte beispielsweise aktuell in einer Sinnkrise 
über ihre vormals getroffene Studienwahlentscheidung steckten oder es einen Sterbefall 
in der Familie gegeben hatte. In beiden Fällen kam gar keine Stegreiferzählung zustan-
de, obwohl dies in vorangegangen Interviews der Fall gewesen war. In ersterem Fall 
äußerte die Befragte selbst, dass dies ein schlechter Zeitpunkt sei und sie gerade gar 
nicht mehr wisse, was sie eigentlich sagen solle. Ihr war durch die gegenwärtige Sinn-
krise bezüglich ihres Studiums auch das Erzählen über Vergangenes unmöglich gewor-
den. Im anderen Fall sprach der Befragte zwar sehr viel und engagiert über verschiedene 
Themen und Aspekte seines Auslandsaufenthaltes, allerdings handelte es sich dabei 
nicht um eine Erzählung über von ihm erlebte Ereignisse. Vermutlich hätte das Erzählen 
über seine persönlichen Erlebnisse eine Öffnung bedeutet, die ihm zu diesem Zeitpunkt 
gar nicht oder im Rahmen eines zu wissenschaftlichen Zwecken geführten Interviews 
nicht möglich war.  









Kapitel 3  












Entsprechend der Begriffsbestimmung interkulturellen Lernens von D. Weidemann 
(2007: 495) geht es zunächst darum, kulturelle Differenzerfahrungen in den Erzählun-
gen der Studierenden zu identifizieren. Diesbezüglich ergeben sich folgende Fragen: 
Wie lassen sich kulturelle Differenzerfahrungen in autobiografischen Erzählungen em-
pirisch rekonstruieren? Das heißt: Wie werden kulturelle Differenzerfahrungen von den 
Befragten markiert und wie werden sie ‚bearbeitet‘? 
Diesen Fragen wird in Kapitel 3 wie folgt nachgegangen: In Abschnitt 1 werden 
die dieser Arbeit zugrunde liegenden kultur- und handlungstheoretischen Ausgangs-
punkte zu den Möglichkeiten und Grenzen der Bestimmung ‚kultureller Differenz(en)‘ 
dargelegt. Dass und inwiefern autobiografische Erzählungen lediglich einen Zugang zur 
Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrung darstellen sowie die für das Verständnis 
dieser Arbeit relevanten erzähltheoretischen Annahmen sind Gegenstand des 2. Ab-
schnittes. In Abschnitt 3 werden, ausgehend von den kulturtheoretischen Annahmen 
sowie von der relationalen Hermeneutik, das Vergleichen und Generalisieren als Ba-
sisoperationen der Deutung kultureller Differenzerfahrung identifiziert. Diese zunächst 
theoretischen Einsichten (s. Abschnitte 3.1 und 3.2.1 in diesem Kapitel) werden im Zu-
ge der empirischen Datenanalyse angereichert und um die Beschreibung weiterer Di-
mensionen der Bearbeitung kultureller Differenz in autobiografischen Erzählungen er-
gänzt (s. Abschnitte 3.2.2, 3.2.3 und 3.3 in diesem Kapitel). Schließlich werden auch die 
während der Datenanalyse entdeckten sprachlichen Mittel kultureller Differenzmarkie-
rungen dargestellt (s. Abschnitt 3.4). Die sowohl aus der Theorie als auch aus der Empi-
rie abgeleiteten Analysekategorien und -perspektiven zur Rekonstruktion kultureller 
Differenzerfahrung werden im Rahmen von zwei empirischen Beispielanalysen vorge-
führt und bilden schließlich die Grundlage für den zweiten Teil der Arbeit (Kapitel 4, 5 





1. Kulturpsychologische Ausgangspunkte zur Bestimmung 
kultureller Differenz 
Für die Identifikation kultureller Differenzerfahrungen der Befragten im Datenmaterial 
erscheint zunächst die Explikation der dabei zugrunde liegenden kulturtheoretischen 
Annahmen geboten. Andreas Reckwitz konzeptualisiert kulturelle Differenzen „als hyb-
ride Kombinationen von kulturellen Elementen aus unterschiedlichen Räumen und Zei-
ten […], die in einzelnen sozialen Praktiken miteinander kombiniert und verarbeitet 
werden“ (2005: 94). Eine solche praxeologische kulturtheoretische Annahme legt nahe, 
dass kulturelle Differenzen jedem menschlichen Handeln immer schon inhärent sind 
bzw. jedes menschliche Handeln auf kulturelle Differenzen verweist und unser Handeln 
somit immer auch kulturell konstituiert ist (Straub 1999: 162ff., 2007a; s.a. Weidemann, 
A. 2011: 59ff.). Dennoch gibt es offenbar Unterschiede im Handeln von Menschen, die 
sich darüber hinaus als Unterschiede kultureller Art bestimmen lassen. Solche Handlun-
gen, die in ihrem pragma-semantischen1 Gehalt selbst immer schon auf kulturelle Diffe-
renzen verweisen, werden dann zusätzlich unter Bezugnahme auf spezifische Zeichen-, 
Wissens- und Orientierungssysteme als jeweils typisch für bestimmte Räume (nicht 
immer in einem klar abgrenzbaren territorialen Sinne), Zeiten und Kollektive begriffen.  
Jürgen Straub beginnt seine handlungstheoretische Bestimmung des Kulturbe-
griffs wie folgt:  
„‚Kultur‘ verweist stets auf eine variable Mehrzahl von Personen, die in ein Bedeutungs-
gewebe aus Wirklichkeitsdefinitionen, Welt- und Selbstauffassungen, Deutungs- und Ori-
entierungsmustern sowie – vor allem und zuerst – in kollektive symbolische, insbesondere 
sprachliche Praktiken eingebunden sind. Eine Kultur kann abstrakt als Zeichen-, Wissens- 
und Orientierungssystem aufgefasst werden, das die Praxis, mithin das Handeln (Denken, 
Fühlen, Wollen und Wünschen) aller daran teilhabenden Personen strukturiert und ordnet, 
ermöglicht und begrenzt. Kulturen sind symbolisch vermittelte Lebensformen, die den 
Wirklichkeits- und Möglichkeitssinn jener Personen prägen, welche geschichtliche, also die 
kollektive Vergangenheit, Gegenwart und Zukunft umfassende, konjunktive Erfahrungs-
räume und Erwartungshorizonte miteinander teilen, zumindest als ein gemeinsames Be-
zugssystem, auf das sie referieren, um verbindliche und verbindende Welt- und Selbstdeu-
                                                 
1 Das Adjektiv pragma-semantisch bezeichnet hier und im Folgenden den grundlegenden Zusammenhang 
von Handlung und Bedeutung menschlichen Handelns, welcher gerade für die Erforschung interkulturel-
ler Kommunikation zentral erscheint (Weidemann, A. 2009 Abs. 2). 




tungen sowie damit verwobene Lebens- und Handlungsorientierungen auszuhandeln.“ 
(Straub 2007a: 15) 
In insgesamt 20 Punkten legt Straub (2007a: 15ff.) die Skizze eines anthropologischen 
bzw. sozial- und kulturwissenschaftlichen Kulturbegriffs vor. Dabei geht es ihm nicht 
nur um die Bestimmung von ‚Kultur‘ an sich, sondern im Wesentlichen um die damit 
eng verbundenen Möglichkeiten und Grenzen der Verwendung eines bedeutungs- und 
wissensorientierten sowie handlungstheoretisch fundierten Kulturbegriffs in der wissen-
schaftlichen Praxis. Dabei weist er „Kulturanalysen und Analysen kultureller Praktiken, 
Wissensbestände und ‚Bedeutungen‘“ (ebd.: 15) selbst als eine spezifische kulturelle 
Praxis aus, die er – im Sinne des von ihm vorgeschlagenen Kulturverständnisses – als 
grundlegend relational hermeneutisch angelegt verstanden wissen möchte. Ich werde 
im Folgenden diesen und weitere Punkte aufgreifen, welche einerseits für die Bestim-
mung kultureller Differenz und somit für die Identifikation kultureller Differenz-
erfahrungen im Datenmaterial zentral erscheinen sowie andererseits diejenigen Charak-
teristika des Kulturbegriffs ausführen, die die methodische Anlage und die grund-
legenden Analyseperspektiven der vorliegenden Arbeit begründen.2 
Ausgehend vom obigen Zitat ist zunächst evident, dass es sich bei kultureller Dif-
ferenz um einen Sachverhalt handelt, der eine Mehrzahl von Personen, also ein Kollek-
tiv und nicht ein Individuum, in ihrem Handeln von einer anderen Mehrzahl von Perso-
nen unterscheidet. Kulturelle Differenzen können sich dabei auf kollektiv geteilte, „ins-
besondere sprachliche Praktiken“, „Wirklichkeitsdefinitionen, Welt- und Selbstauffas-
sungen, Deutungs- und Orientierungsmuster“ beziehen, die in einem „Bedeutungsge-
webe“ miteinander verstrickt sind (ebd.: 15). Kulturelle Zugehörigkeit zeigt sich vor 
allem im „Handeln (Denken, Fühlen, Wollen und Wünschen) der daran teilhabenden 
Personen“ (ebd.: 15). Straub weist eindrücklich auf den permeablen, dynamischen, kon-
tingenten, konstruierten und diskursiven Charakter der jeweils als Kultur bezeichneten 
                                                 
2 Ich beziehe mich in dieser Arbeit auf die kulturpsychologische Begriffsbestimmung von Straub (2007a), 
da diese einerseits die Komplexität des damit zu Bezeichnenden hinreichend in den Blick zu nehmen 
vermag, sowie andererseits darüber hinaus – wie im Folgenden zu zeigen sein wird – bereits relevante 
Aspekte zur Erforschung interkultureller Handlungs- und Bedeutungszusammenhänge thematisiert und 
sich somit – auch gegenüber soziologischen Kulturtheorien – aufgrund seiner handlungstheoretischen 
Fundierung und seiner methodologischen Verankerung in der relationalen Hermeneutik (Straub/Shimada 
1999; Straub 2010d) besonders gut für die Erforschung interkulturellen Lernens und die Rekonstruktion 





Einheiten hin und warnt dementsprechend vor „allen essentialistischen und substantia-
listischen Bestimmungen von Kulturen“ (ebd.: 17). Er geht dabei grundlegend von der 
Annahme aus, dass Kulturen „als voneinander unterscheidbare ‚Einheiten‘“ zu bestim-
men seien, da man sonst auf den Kulturbegriff verzichten könne (ebd.: 20). „Jeder Kul-
turbegriff [muss] irgendwelche zeitlichen, räumlichen sowie sozialen Kontinuitäts- und 
Kohärenzannahmen machen“ (ebd.: 21).  
Als besonders bedeutsam in der von ihm vorgeschlagenen Begriffsbestimmung 
begreift Straub den „Begriff des ‚Wissens‘“ (ebd.: 16).3 Er unterscheidet hier – unter 
anderem unter Rekurs auf Baumgartner (1993) – „explizites von implizitem, diskursives 
von praktischem Wissen“ (Straub 2007a: 16). Die Berücksichtigung von implizitem und 
praktischem Wissen sei mindestens genauso zentral für die Beschreibung menschlichen 
Handelns wie die Rekonstruktion von leichter zugänglichem explizitem und diskursi-
vem Wissen. Das implizite und praktische Wissen als „leiblich inkorporiertem Wissen“ 
zeige sich vorrangig im Handeln selbst und lasse sich vor allem im Mittun und Einüben 
erwerben (ebd.). 
Das implizite Wissen und auch die empraktische Teilhabe der Interviewpartnerin-
nen an (fremd-)kulturellen Praxen, lässt sich – wenn überhaupt – lediglich mittelbar aus 
den Interviews ableiten. Allerdings könnte gerade die Auseinandersetzung mit kulturel-
len Differenzen und Differenzerfahrungen dazu führen, dass Befragte (in den Inter-
views) über für sie bislang eher unbewusste Aspekte ihrer Alltagspraxis nachzudenken 
beginnen, die sie vorher für selbstverständlich hielten. Insofern könnten sich kulturelle 
Differenzerfahrungen in autobiografischen Erzählungen unter anderem dort entdecken 
lassen, wo es um die Bearbeitung von ins Schwanken geratenen Gewissheiten oder von 
erkannten Wissenslücken hinsichtlich einer bisher vermeintlich bekannten, teilweise 
bekannten oder unbekannten Praxis geht. Die Rekonstruktion von Wissensbeständen in 
dem jeweiligen Handlungsfeld wäre dabei nicht nur zentral für die Bestimmung mögli-
cher kultureller Differenz(en), sondern auch für die Bestimmung von Möglichkeiten für 
interkulturelles Lernen (vgl. Weidemann, A. 2009: Abs. 6) (s. Kapitel 4). 
Straub nimmt noch eine weitere formale Unterscheidung bezüglich der Erschei-
nungsformen des Wissens vor: „Orientierungsstiftende, handlungsleitende kulturelle – 
                                                 
3 Wissen wird in dieser Arbeit in einem weiten Sinne mit Schimank (2011: 759) als „die Gesamtheit von 
Orientierungen, über die die Handelnden verfügen, um Handeln zu können“ betrachtet. Siehe zur sozial-
konstruktivistischen Position über Wissen Abels (2009), zu sozialkonstruktivistischen und kulturpsycho-
logischen Positionen Zielke (2004, 2007). 




explizite und implizite – Wissensbestände besitzen vornehmlich die Form von Zielen 
bzw. Ziel-Mittel-Zusammenhängen, Regeln und Geschichten“ (Straub 2007a: 16). Diese 
Unterscheidung ist für die vorliegende Untersuchung relevant, da sie den Fokus von den 
Spezifika des Wissenserwerbs und unserem Artikulationsbedarf bzw. -vermögen von 
Wissen hin zu formal handlungstheoretisch abgeleiteten Wissenstypen lenkt, die hand-
lungsleitendes Wissen als in Geschichten, in Ziel-Mittelzusammenhängen oder in Regeln 
(z.B. in Normen) eingelagert betrachten. Grundlegend dafür ist Straubs (1999) Typolo-
gie von Modellen der hermeneutischen Handlungserklärung4. Er unterscheidet neben 
imitationsmustergebundenem Handeln (anhand von Vorbildern) insbesondere drei Ty-
pen von Handlungserklärungen (ebd.: 95ff.):  
• zielgerichtetes Handeln und das intentionalistische Modell der Handlungserklä-
rung, 
• regelgeleitetes Handeln und das regelbezogene Modell der Handlungserklärung 
sowie 
• das narrative Modell der Handlungserklärung (Geschichtlichkeit und Kreativität 
des Handelns). 
Mit dem ersten und wohl etabliertesten Typ rekurriert Straub (ebd.: 102ff.) auf das in-
tentionalistische Handlungserklärungsmodell nach von Wright (1974). Dieses „weist 
eine Handlung als ein Sich-Verhalten aus, das zumindest aus Sicht des Akteurs als rati-
onales Mittel für die Verfolgung bestimmter Zwecke erscheint“ (Straub 1999: 103). 
Daneben kann Handeln aber auch auf dem Befolgen von Regeln basieren. Ein Beispiel 
dafür – aus dem vorliegenden Datenmaterial – ist das Klopfen der Studierenden auf 
Schreibpulte oder Tische am Ende von Vorlesungen oder Seminaren. Damit kann – im 
Sinne des Verfolgens eines bestimmten Zwecks – einer Professorin oder einem Dozen-
ten gegenüber Anerkennung und Dank zum Ausdruck gebracht werden. Klopfen Studie-
rende jedoch aus Gewohnheit und Anstand bzw. Höflichkeit, handelt es sich um das 
Befolgen einer Regel. Es kann auch beides der Fall sein. Das Wissen um diese konkrete 
Regel wird von den Befragten in den Interviews expliziert und somit relevant gesetzt, 
da an ihren Gastuniversitäten in Frankreich und Kanada am Ende von Lehrveranstaltun-
gen nicht geklopft wird und dies zur Verwunderung bei einigen der befragten Studie-
renden führte bzw. einige einheimische Studierenden im Hinblick auf das Klopfen ihrer 
                                                 





neuen Kommilitoninnen Unverständnis äußerten. Das handlungsleitende Wissen um die 
Existenz und den Inhalt dieser Regel wird von den Kommilitonen im Ausland nicht 
geteilt. Auch Regeln verweisen auf Zwecke, allerdings nicht primär auf individuelle 
Zwecke, sondern auf solche, die im Rahmen kollektiver Aushandlungsprozesse bereits 
ihren Niederschlag in Regeln gefunden haben und im konkreten Handeln in den Hinter-
grund treten. Deutlich wird dies unter anderem auch im Rahmen der Kindererziehung. 
Kinder müssen viele Regeln, die Erwachsene für selbstverständlich halten und deren 
Zwecke nicht allenthalben hinterfragt oder gar expliziert werden, – beispielsweise hin-
sichtlich unseres Ess- und Hygieneverhaltens – in einem mitunter für alle Beteiligten 
nervenaufreibenden Prozess erlernen. 
Im Zuge einer ausführlichen Bestimmung von ‚Regeln‘ übernimmt Straub eine 
von Searle (1990) stammende Unterscheidung in Regeln mit konstitutiver oder regulati-
ver Funktion für Handlungen (Straub 1999: 127). Während konstitutive Regeln Hand-
lungen „fundieren und entwerfen“, leiten regulative Regeln Handlungen an (ebd.). Re-
geln lassen sich zudem „auf externale und internale Handlungen beziehen“ und sie „be-
stimmen die verschiedensten Bereiche der Praxis: Technik, Ethik bzw. Moral, Recht, 
Ästhetik, Spiel und vieles mehr“ (ebd.: 126). Einen besonderen und interessanten Spe-
zialfall einer Regel stellt die soziale oder kulturelle Norm dar, die sich primär durch 
ihren richtungsweisenden Charakter bzw. ihren normativen Geltungsanspruch aufgrund 
von Überzeugungen hinsichtlich einer ‚richtigen‘ Lebensführung auszeichnet (ebd.: 
128ff.). 
Die beiden bisherigen Modelle der Handlungserklärung berücksichtigen nicht die 
Geschichtlichkeit bzw. die temporale Struktur sowie die Kreativität des Handelns (ebd.: 
141ff.). Das narrative Modell der Handlungserklärung trägt der Erfahrung von Kontin-
genz Rechnung (ebd.), in dem das Handeln eines Individuums im Zusammenhang mit 
Ereignissen betrachtet wird, die zu Wandlungs- oder Veränderungsprozessen seitens des 
Handelnden führen. „Nur Erzählungen bewahren Kontingenzerfahrungen als solche, 
indem sie davon sprechen, was Akteuren auch dann noch gleichsam zufällt und wider-
fährt, wenn sie handelnd zur Welt Stellung nehmen“ (ebd.: 150). In dem Fall beispiels-
weise, dass die Entscheidung für ein Auslandsstudium mit einer Entwicklung oder Ver-
änderung seitens des Befragten verbunden ist, kann sich diese – und zwar aus dessen 
Sicht – lediglich angemessen in Form einer Geschichte darstellen lassen. In diesem Fall 
handelt es sich um eine „temporal komplexe Handlung“ (ebd.: 142). Das bedeutet, dass 
es einen Wandel beziehungsweise eine Veränderung bei einer Person zwischen mindes-




tens zwei Zeitpunkten gegeben hat, welcher sich durch ein Ereignis, das zwischen den 
zwei Zeitpunkten stattgefunden haben muss, erklären lässt. Straub (ebd.: 147ff.) rekur-
riert bei diesem Typ der Handlungserklärung auf Danto (1980). Narrative Handlungser-
klärungen setzen dabei das Sprechen über mindestens drei Zeitpunkte voraus: eine Aus-
gangssituation als Anfang einer Erzählung, ein Ereignis zu einem späteren Zeitpunkt, 
welches zu einem Wandel bei einer Person führte, als Mittelteil einer Erzählung und die 
Endsituation, in der die Veränderung bereits ihren Niederschlag gefunden hat, als 
Schluss einer Erzählung – die Ausgangs- und die Endsituation stellen zusammen das 
Explanandum, der Mittelteil das Explanans dar (Straub 1999: 147ff.). Solche Hand-
lungserklärungen gelten als narrativ, da diese der Minimalform einer Erzählung bedür-
fen, um das Geschehene, in das ein Akteur immer auch handelnd verstrickt ist, zu erklä-
ren (ebd.).  
Nimmt man die in der Einleitung dargestellten Diskurse um das Auslandsstudium 
sowie die seitens der Studierenden mit dem Auslandssemester verbundenen Ziele ernst, 
dann würde wohl kaum jemand bestreiten, dass das Absolvieren eines Auslandsstudien-
aufenthaltes gerade deshalb lohnenswert erscheint, weil es für die Studierenden ‚neue 
Erfahrungen‘, ‚unbekannte (kulturelle) Praxen‘ sowie ‚fremde Situationen‘ oder alles 
auf einmal bereithält. Auch wenn sich solche Motive – in der Außenbetrachtung – na-
türlich par exellence in das Modell intentionalistischer Handlungserklärungen einordnen 
lassen, gilt dies nicht für das, was den Studierenden dann tatsächlich widerfährt und wie 
sie diesem dann wiederum begegnen. Gerade auch die Betrachtung von Handlungen als 
schöpferisch produktive Akte ist an die Berücksichtigung von Kontingenz gebunden, 
die ausschließlich in der Darstellungsform einer Geschichte zur Geltung kommen kann 
(ebd.: 150). Auch daher plädiert Straub (1999: 150ff.) – bezugnehmend auf die theoreti-
schen Überlegungen zur Kreativität des Handelns von Joas (1992) und Waldenfels 
(1987, 1990) – dafür, das Modell der narrativen Handlungserklärung in der an mensch-
lichem Handeln interessierten interpretativ-rekonstruktiven Sozialforschung stärker zu 
berücksichtigen. Einen weiteren Anknüpfungspunkt stellen hier zudem die phänomeno-
logischen Ausführungen zum Lernen5 von Käte Meyer-Drawe (2008) dar, die im Hin-
blick auf Lernen gerade auch Widerfahrnisse als Lernanlässe und damit die gleichzeiti-
                                                 
5 Lernen wird in dieser Arbeit – und das sollen nicht zuletzt auch diese handlungstheoretischen Ausfüh-
rungen nach Straub (1999) zeigen – grundsätzlich wie das Deuten, Interpretieren, Sprechen, Erzählen etc. 





ge Aktivität und Passivität des Lerners, das Agieren vs. Geschehen lassen von bzw. 
gegenüber Dingen, betont.  
Gerade hier könnte auch ein Schlüssel zu einer handlungstheoretischen Fundie-
rung interkulturellen Lernens liegen, denn insbesondere das Modell der narrativen 
Handlungserklärung vermag zu berücksichtigen, ob und wie beispielsweise Orientie-
rungen an Intentionen oder Regeln entstehen, sich verschieben oder auflösen. Mit 
Straub kann man das narrative als das komplexeste Modell der Handlungserklärung 
bezeichnen,  
„da in Erzählungen nicht nur der Geschichtlichkeit und Kreativität aller Praxis Rechnung 
getragen wird, sondern selbstverständlich auch von Zielen, die das Handlungssubjekt ver-
folgt, und Regeln, die der Akteur befolgt, die Rede ist […]. Es schließt die anderen Modelle 
nicht aus, sondern ein.“ (Straub 1999: 162) 
Diese – hier äußerst knapp und somit auch vereinfacht dargestellte – Typologie herme-
neutischer Handlungserklärungen erscheint für die vorliegende Untersuchung besonders 
geeignet, da es entsprechend der Fragestellung dieser Arbeit grundlegend um zeitlich 
komplexe Handlungen geht, nämlich um das Erleben eines Auslandsstudienaufenthaltes 
mit besonderem Fokus auf kulturellen Differenzerfahrungen. Ein solches handlungsthe-
oretisches Verständnis begründet zum einen den Einsatz narrativ-biografischer Inter-
views, da sich mittels dieses Verfahrens zeitlich komplexe Handlungen überhaupt erst 
einigermaßen angemessen erfassen lassen und somit Geschichten bzw. Erzählungen als 
eine wesentliche Quelle zur Rekonstruktion von Bestimmungsgründen individuellen 
Handelns wie auch von Wissensbeständen betrachtet werden können. Zum anderen sind 
auch vor diesem Hintergrund Längsschnittuntersuchungen interessant, da auf diesem 
Wege mögliche konkurrierende bzw. sich im Zeitverlauf verändernde Deutungen bzw. 
Handlungserklärungen rekonstruierbar werden. Handlungen werden nicht in Einzel-
handlungen zergliedert, sondern in ihrer Einbettung in vorherige und anschließende 
Handlungen sichtbar. Die Rekonstruktion der dargestellten Typen von Handlungserklä-
rungen zum Beispiel im Rahmen von autobiografischen Erzählungen ist dabei grundle-
gend an hermeneutisch-interpretative Akte gebunden (Straub 1999).  
Für die Analyse von kulturellen Praktiken und Wissensbeständen und somit für 
die Erforschung interkulturellen Lernens ist zudem zentral, dass „Kulturen [...] situierte, 
standortgebundene und perspektivische Interpretationskonstrukte (Straub 1999)“ sind 
(Straub 2007a: 16). Für die Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrungen bedeutet 
dies, dass auch kulturelle Differenzen und kulturelle Differenzerfahrungen nicht in ei-




nem objektiven Sinne vorliegen, sondern interpretativ erschlossen werden. Dies ge-
schieht einerseits durch den Erzähler selbst, andererseits nachgelagert durch den For-
scher. Wenn man dabei „Kulturen als Ergebnisse interaktiver, kommunikativer oder 
diskursiver Aushandlungsprozesse“ und nicht als räumlich, zeitlich und sozial fest um-
rissene statische Einheiten betrachtet, ist es unerlässlich, stets den relationalen Charak-
ter solcher Interpretationen – d.h. Bestimmungen kultureller Wirklichkeiten – zu be-
rücksichtigen (ebd.: 17f.), denn diese sind „Ergebnisse von pragmatischen und/oder 
sprachlichen Unterscheidungen bzw. Relationierungen“ (ebd.: 18).  
Die vorliegende Arbeit macht sich diese Bestimmung von ‚Kultur‘ in einem dop-
pelten Sinne zu nutze. Zunächst bilden diese kulturtheoretischen Annahmen – wie be-
reits dargestellt – die Grundlage für die notwendigerweise theoriegeleitete Bestimmung 
kultureller Differenzerfahrungen in den empirischen Daten. Zudem liefert die Einsicht 
in den komparativen Charakter der Erforschung und Analyse kultureller Phänomene die 
Grundlage für die Rekonstruktion der Deutungen und Deutungsmuster der Befragten. 
Denn nicht nur die wissenschaftlichen Interpretationsleistungen sind an Vergleiche ge-
bunden6, sondern es liegen auch den Deutungsleistungen der Befragten Unterscheidun-
gen bzw. Relationierungen zu Grunde, deren Rekonstruktion im Zuge der Erforschung 
interkulturellen Lernens zentral erscheint. Ich komme darauf in Abschnitt 3.1 in diesem 
Kapitel zurück.  
Die dargelegten kultur- und handlungstheoretischen Annahmen begründen den in 
der vorliegenden empirischen Untersuchung verfolgten qualitativen bzw. interpretativen 
Forschungsansatz, der insbesondere im Rahmen des narrativen Interviews den multiplen 
kulturellen Zugehörigkeiten im Rahmen individueller Identitätskonstruktionen Raum 
lässt bzw. Ansatzpunkte für deren Rekonstruktion liefert (vgl. Lucuis-
Hoene/Deppermann 2002; Echterhoff/Straub 2003, 2004; Straub 2010b). Bevor es auf 
der Grundlage dieses handlungstheoretischen, bedeutungs- und wissensorientierten Kul-
turbegriffs um die Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrungen in den empirischen 
Daten geht, werde ich zunächst die Möglichkeiten und Grenzen der Analyse autobiogra-
fischer Erzählungen für die Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrungen (und damit 
auch für die Rekonstruktion interkulturellen Lernens) ausloten. 
                                                 
6 „Selbst die einfachste Identifikation und Beschreibung eines beliebigen Elements einer Kultur setzt eine 





2. Die Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrungen 
auf Basis autobiografischer Erzählungen 
“Der Mensch ist unweigerlich in Geschichten ver-
strickt und zeitlebens mit diesen Verstrickungen be-
fasst. Er ist das Wesen, das nicht nur erzählen, son-
dern vom Erzählen erzählen und sich noch zu dieser 
reflexiven Struktur bewusst verhalten kann. Das Er-
zählen ist eine anthropologische Universalie und für 
jede Wissenschaft, die an den Erlebnissen bzw. den 
Erfahrungen und Erwartungen von Menschen interes-
siert ist, von eminenter Bedeutung.“ (Straub 2010b: 
136) 
Entsprechend dem vorangestellten Kulturverständnis nach Straub (2007a) fasse ich das 
autobiografische Erzählen, insbesondere im Kontext der Durchführung narrativ-
biografischer Interviews, auch als eine kulturelle Praxis auf. Autobiografisches Erzäh-
len ist an spezifische Wissensbestände geknüpft, welche beispielsweise Anhaltspunkte 
dafür liefern, wie, wann, wo und wem man in welcher Ausführlichkeit einen bestimm-
ten Sachverhalt erzählt. Zu den Konstitutionsbedingungen eines Interviews gehören 
unter anderem das Verhalten der Befragenden, die Motive und Antizipationen für die 
Teilnahme an einer solchen Befragung seitens der Interviewpartnerinnen und ebenso 
deren Annahmen und Zuschreibungen hinsichtlich der Ziele und Zwecke des For-
schungsprojektes, an dem sie im Rahmen der Datenerhebung einen maßgeblichen An-
teil haben. Diese Faktoren bedingen sich zudem auf Basis von Erwartungserwartungen 
gegenseitig und wirken sich folglich auf jede Interviewsituation in spezifischer Weise 
aus.  
Bei den vorliegenden autobiografischen Erzählungen (insbesondere in Form von 
Interviewtranskripten) handelt es sich dementsprechend um Texte, die lediglich einen 
zeitlich, situativ und artikulatorisch begrenzten Zugang zu möglichen kulturellen Diffe-
renzerfahrungen meiner Interviewpartnerinnen liefern. Wichtig erscheint hier vor allem 
der Hinweis auf die durch unser Artikulationsvermögen bedingte Begrenzung der Bear-
beitung von Fremdheitserfahrungen. Diese könnten sich gerade durch ihren Charakter 
der Unbestimmtheit und Unverfügbarkeit der sprachlichen Verfertigung entziehen. Die 
Erkenntnisse basieren somit auf der Analyse einer – unter spezifischen Bedingungen 
produzierten – sprachlichen Praxis, die jeweils zu einem bestimmten Zeitpunkt hervor-
gebracht wurde, sich wiederum auf andere Zeitpunkte bezieht und bestimmten Mustern 
folgt, welche für die Befragten mehr oder minder bewusster Natur sein können. 




Mit der Erforschung und Beschreibung von Mustern, Strukturen bzw. Orientie-
rungsprinzipien7 und auch den Funktionen des Erzählens befasst sich die Erzähl- und 
Biografieforschung. Insbesondere die Erzählforschung ist ein Bereich, der mittlerweile 
in fast allen sozial- und geisteswissenschaftlichen Disziplinen einen festen Platz ein-
nimmt (narrative turn). In der sozialwissenschaftlichen Forschung hat sich das Verfah-
ren des narrativ-biografischen Interviews, welches von Fritz Schütze im Zuge der Erfor-
schung von Machtstrukturen im Kontext der kommunalen Gebietsreform in den 1970er 
Jahren entwickelt wurde (Schütze 1987), mittlerweile etabliert. Das somit ursprünglich 
aus der interpretativen Soziologie stammende Verfahren wurde seitdem zunehmend 
auch in der pädagogischen und psychologischen Forschung eingesetzt und hat seither 
einen ‚prominenten‘ Status erlangt (vgl. Felden 2012: 334; Mey 2000: 135).8 
Für die vorliegende Untersuchung sind autobiografische Erzählungen als Grund-
lage zur Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrungen – neben den bereits in Kapi-
tel 1 und oben in Abschnitt 19 ausgeführten Gründen – geeignet, da sie grundsätzlich 
auf Differenzerfahrungen rekurrieren, die Beteiligung des Erzählers an einem Ereignis 
ausweisen, Handlungen (und Widerfahrnisse) in ihrem temporalen Verlauf sichtbar 
werden lassen, die emotionale Involviertheit des Erzählers zu transportieren vermögen 
                                                 
7 Als grundlegend für das Verfahren des narrativ-biografischen Interviews können die erzähltheoretischen 
Annahmen von Kallmeyer und Schütze (1977) gelten, welche Schütze (1984) auch als „Organisations-
prinzipien der lebensgeschichtlichen Erfahrungsrekapitulation“ (ebd.: 114) bezeichnete. Dazu zählen 
einerseits die kognitiven Figuren autobiografischen Erzählens. Sie stellen elementare Ordnungsbausteine 
im Sachverhaltsschemata des Erzählens bzw. Strukturierungszwänge dar. Dazu gehören: „Biographie- 
und Ereignisträger nebst der zwischen ihnen bestehenden bzw. sich verändernden sozialen Beziehung; 
Ereignis- und Erfahrungsverkettung; Situationen, Lebensmilieus und soziale Welten als Bedingungs- und 
Orientierungsrahmen sozialer Prozesse; sowie die Gesamtgestalt der Lebensgeschichte“ (Schütze 1984: 
81). Andererseits gehören dazu die Zugzwänge des Erzählens (Detailierungszwang, Gestaltschließungs-
zwang und Kondensierungs- bzw. Relevanzsetzungszwang) (Kallmeyer/Schütze 1977: 187ff.). Diese 
‚Zwänge‘ wirken im Zuge des Erzählens auf den Erzähler selbst und bewirken damit eine den erforderli-
chen Kontinuitäts- und Kohärenzanforderungen folgende autobiografische Stegreiferzählung. 
8 An dieser Stelle seien lediglich einige ausgewählte Autoren benannt. In der Psychologie: Lucuis-Hoene 
(1995), Mey (1999), Straub (1993), in der Pädagogik: Kokemohr/Marotzki (1989), Marotzki/Kokemohr 
(1990), Nittel (1992), Koller/Kokemohr (1994) sowie natürlich zahlreiche Arbeiten in der Soziologie im 
Anschluss an Fritz Schütze, z.B. Riemann (1987) oder Kreitz (2000). 
9 Wie bereits in Abschnitt 1 dieses Kapitels ausgeführt wurde, lässt sich mit der Berücksichtigung vor 






und gerade für die Bearbeitung von Differenzerfahrungen relevant erscheinendes Wis-
sen in den Vordergrund treten lassen. 
Gerade hinsichtlich des Zusammenhangs zwischen Erzählungen und Differenzer-
fahrungen besteht in der Erzählforschung weitestgehend Einigkeit darüber, dass (sze-
nisch-episodische) Erzählungen auf ‚erzählwürdige‘ Ereignisse rekurrieren. Eine erzäh-
lenswerte Geschichte zeichnet sich dadurch aus, dass es abweichend vom gewohnten 
oder antizipierten Lauf der Dinge eine unerwartete, überraschende und/oder außerge-
wöhnliche Wendung gab, die eine „Komplikation“ (Labov/Waletzky 1973) oder einen 
„Planbruch“ (Quasthoff 1980) implizierte.10 Man könnte auch sagen, dass der Erzähler 
oder Ereignisträger eine bemerkenswerte Differenzerfahrung macht. Ein Wandel, also 
Ereignisse in ihrer zeitlichen Abfolge, werden dargestellt, wobei sich das, was tatsäch-
lich passierte, von dem unterscheidet, was zu erwarten gewesen wäre. Solche szenisch-
episodischen Erzählungen sind oft eingebettet in berichtende Erzählungen und chronik-
artige Darstellungen, welche den Verlauf der Dinge im Ganzen darstellen, Lücken 
schließen oder ‚Höhepunkt-Erzählungen‘ vorzubereiten vermögen.  
Im Hinblick auf die Rolle von Wissensbeständen in Erzählungen lässt sich fest-
stellen, dass Erzählungen zwar auf gesagtem und ungesagtem Wissen basieren, jedoch 
wird in einer Erzählung Wissen nicht ‚lehrbuchartig‘ aufbereitet, sondern es findet sei-
tens des Erzählers eine Auswahl an (Wissens-)Elementen statt, die die Darstellung der 
Ereignisse gelingen lässt bzw. die Bearbeitung einer Komplikation, einer Krise oder 
eines Planbruchs notwendig macht. Dabei sind auch die in Erzählungen eingelagerten 
Beschreibungen und Argumentationen für die Erforschung kultureller Aspekte interes-
sant und geeignet, da sich gerade auch in ihnen nicht nur individuelles, sondern oftmals 
kollektiv geteiltes Wissen widerspiegelt. 
Ein für diese Arbeit besonders relevanter erzähltheoretischer Aspekt besteht dem-
entsprechend in der Unterscheidung von Textsorten in autobiografischen Erzählungen 
nach Kallmeyer und Schütze (1977), die drei Schemata der Sachverhaltsdarstellung, 
Erzählungen, Argumentationen und Beschreibungen, unterscheiden. Da im narrativen 
Interview der Befragte zum Erzählen angeregt bzw. aufgefordert wird, kann man zu-
nächst davon ausgehen, dass es sich bei den transkribierten Interviews um Texte han-
delt, die sich durch einen „narrativen Gesamtzusammenhang“ auszeichnen (Lucius-
Hoene/Deppermann 2002: 144). In lebensgeschichtlichen Erzählungen, die meist nicht 
allein aus einer Aneinanderreihung von Höhepunkterzählungen bestehen, sind immer 
                                                 
10 Siehe dazu auch Gühlich/Hausendorf (2000: 374) sowie Straub (2010b: 143f.). 




auch Beschreibungen und Argumentationen eingelagert. Allerdings werden die Be-
schreibungen und Argumentationen, wenn man einen narrativen Gesamtzusammenhang 
unterstellt, „hervorgerufen und geprägt durch die erinnernde Rückwendung und Einbet-
tung in den lebensgeschichtlichen Gesamtzusammenhang“ (ebd.). Lucius-Hoene und 
Deppermann charakterisieren die Textsorten in narrativ-biografischen Interviews knapp 
wie folgt:  
• „Erzählen im weitesten Sinne als Geschehensdarstellung (Kindt, 1997) mit verschiede-
nen Mustern wie der szenisch-episodischen Erzählung, der berichtenden und der chro-
nikartigen Darstellung, der Anekdote;  
• Beschreiben als Darstellung von Weltausschnitten;  
• Argumentieren als theoretische Abstraktion zur Bewertung, Begründung, Erklärung, 
Problematisierung, Anspruchserhebung.“ (Lucius-Hoene/Deppermann 2002: 143, Herv. 
im Original) 
Lucius-Hoene und Deppermann weisen explizit daraufhin, dass die genaue Bestimmung 
von Textsorten mitunter sehr schwierig sein kann, da diese ineinander übergehen oder 
miteinander verschachtelt sind (ebd.: 172). Aus diesem Grund schlagen sie vor, ausge-
hend von der Funktion der jeweiligen Textpassagen zu entscheiden, welche Textsorte 
die dominierende ist, da eben auch Erzählungen oder Beschreibungen, welche wiede-
rum in Argumentationen eingelagert sind, eine Beleg-, Plausibilisierungs- oder Recht-
fertigungsfunktion besitzen können (ebd.: 173).11 In der vorliegenden Arbeit werden die 
Begriffe – dem Vorschlag von Lucius-Hoene und Deppermann folgend – in einem wei-
ten Sinne verwendet, da hier nicht primär linguistische Forschungsziele im Sinne einer 
Bestimmung und Verfeinerung der Textsorten(analyse) sowie damit verbundenen Un-
terscheidungen bzw. Binnendifferenzierungen verfolgt werden. 
Im Anschluss an die Darstellung der Potentiale und Grenzen der Analyse von au-
tobiografischen Erzählungen für die hier verfolgten Fragestellungen soll es im folgen-
den Abschnitt 3 nun um die Deutungen und Deutungsmuster der Befragten im Rahmen 
der Erfahrung kultureller Differenz gehen. 
                                                 





3. Die Konstruktion bzw. Bearbeitung kultureller  
Differenz(erfahrung) 
„mir is halt aufgefallen dass hier ganz anders ähm gelehrt 
wird, mit also sehr äh es wird vieles diktiert, die ganzen 
die franzosen schreiben ganze fließtexte mit, was ich sehr 
irritierend finde einfach- ich habe mir auch mal die notizen 
von jemandem ausgeliehen, das war- ich konnte das- es war so 
schlimm ich konnt_s nich lesen, weil das mädchen für für 
jedes wort irgendeine abkürzung hatte- weil sie weil sonst 
kann sie ja nich alles mitschreiben, das war wie steno oder 
so was, also ich konnte die wörter nicht entziffern weil die 
jedes wort war irgendwie auf drei buchstaben reduziert; aber 
sonst kann man_s eigentlich auch nich mitscheiben, das finde 
ich schon krass dass es hier so anders is- also bei uns also 
zumindest in meinen kursen is es ja so dass man (-) ähm man 
versucht zu zuhören- das wichtigste aufzuschreiben- und in 
kurzen punkten und das is ja auch irgendwie effizienter und 
so weiter- und hier man man muss einfach nur MITschreiben- 
einfach nur schreiben und das war_s- und das finde ich sehr 
sehr anstrengend wenn ich am ende des kurses dann zehn seiten 
voll geschrieben hab, °h <<len> na ja ich weiß nicht> aber 
für die franzosen is das wohl irgendwie normal- ((lacht)) 
(1.0) keine ahnung- (1.0) ähm ja-“12  
(Martina 214-SE Z.408-426) 
Entsprechend der theoretischen Bestimmung von ‚Kultur‘ und ‚kultureller Differenzer-
fahrung‘ als Interpretationskonstrukte (s.o.) lassen sich hinsichtlich der Rekonstruktion 
kultureller Differenzerfahrungen folgende Ableitungen treffen: Erstens ist die Bestim-
mung von ‚kulturellen Differenzerfahrungen‘ im Datenmaterial durch die Forscherin an 
Interpretationsleistungen geknüpft. Diese orientieren sich in dieser Arbeit an den oben 
in Abschnitt 1 dargelegten kulturtheoretischen Prämissen. Zweitens ist auch das Spre-
chen der Befragten über kulturelle Differenzerfahrungen an – deren – Deutungsleistun-
gen gebunden. Die Rekonstruktion gerade dieser alltagsweltlichen Deutungsleistungen 
stellt einerseits den Schlüssel zur Perspektive (u.a. auch zum kulturellen Hintergrund) 
der Befragten dar. Andererseits liefern die Analyse der jeweiligen Auseinandersetzung 
                                                 
12 Das Zitat stammt aus der Haupterzählung des Zweitinterviews mit Martina. Das Zweitinterview fand zu 
Beginn ihres Auslandsstudienaufenthaltes in Frankreich statt, als sie bereits seit sechs Wochen in Frank-
reich war. Das Zitat soll dem Leser bzw. der Leserin lediglich zur Veranschaulichung einer möglichen 
Variante der Repräsentation kultureller Differenzerfahrung und somit zunächst als Hintergrund für die 
Einleitung in diesen Abschnitt dienen.  




mit kulturellen Differenzerfahrungen sowie die Veränderung von Deutungen und ggf. 
von Deutungsmustern in den Interviews bzw. über die verschiedenen Interviewzeit-
punkte hinweg Hinweise zur Rekonstruktion interkulturellen Lernens. Im Folgenden 
soll zunächst aufgezeigt werden, wie sich die Deutungen der Interviewpartnerinnen sys-
tematisch rekonstruieren lassen.  
3.1 Über den Zusammenhang von alltagsweltlichen Deutungen  
und wissenschaftlichen Interpretationen 
Obwohl meine Interviewpartnerinnen in den Interviews keine „textuell objektivierten 
Wirklichkeiten“ deuten, sondern über ihre Erlebnisse und Erfahrungen sprechen, gehe 
ich dennoch mit Straub (1999: 202) davon aus, dass alltagsweltliche Deutungen (im 
Sinne von Wirklichkeitskonstruktionen) und wissenschaftliche Interpretationen struktu-
relle Ähnlichkeiten aufweisen.13 Straub bestimmt wissenschaftliches Interpretieren wie 
folgt:  
„Als Interpretation bezeichne ich ein in absichtsvoller und bewußter Einstellung realisier-
tes, explizites, methodisch kontrolliertes, auf Transparenz und intersubjektive Zustim-
mungsfähigkeit angelegtes Bemühen um das Verstehen von Texten bzw. Handlungen und 
anderen praktischen und pathischen Aspekten der menschlichen Existenz. Solche Interpre-
tationen werden in handlungsentlasteten Situationen (meistens) ex post facto vorgenom-
men, also dann, wenn die interessierenden Handlungen schon vollzogen bzw. die zu inter-
pretierenden Texte bereits verfasst sind (Soeffner, 1989a; 1989b; Straub, 1989, 213f.). Wis-
senschaftliche Interpretationen sind selbstreflexiv strukturierte Deutungen. Sie weisen die 
Grundlagen und die Gründe, die sie fundieren und rechtfertigen, sowie die im einzelnen zur 
Anwendung gelangenden Verfahren, die ebenfalls zur Rationalität von Interpretationen bei-
tragen sollen, möglichst weitgehend aus. Im Vorgang der Interpretation werden also die ar-
biträren oder okkasionellen Züge alltagsweltlicher Deutungs- und Verstehensleistungen 
methodisch kontrolliert und dadurch, soweit das eben geht, vermieden.“ (Straub 1999: 211) 
Unterschiede hinsichtlich alltagsweltlicher Deutungen „betreffen die Explizitheit, die 
Systematik, die methodische Regelung und Kontrolle, mit der Deutungen bzw. Interpre-
                                                 
13 Die Ausführungen von Straub über das Interpretieren beziehen sich auf eine handlungs- und kulturpsy-
chologische Forschungspraxis sowie auf textuell objektivierte Wirklichkeiten (1999: 201ff.). Auch die 
Unterscheidung in alltagweltliche Deutungen und wissenschaftliche Interpretationen stammt von Straub, 
wobei er – vermutlich auch aufgrund dieser nicht trennscharfen Unterscheidung – die Begriffe Deutung 





tationen vorgenommen werden“ (ebd.). Hinzu kommt, dass wissenschaftliche Interpre-
ten idealerweise mit einem für ihr Forschungsfeld größeren Erfahrungs- und Wissens-
horizont operieren können. Unter einem größeren Erfahrungshorizont wird hier verstan-
den, dass Forscher innerhalb kürzerer Zeiträume auf größere Mengen empirischer Daten 
zugreifen können. (Ob dies tatsächlich der Fall ist oder sein kann, hängt natürlich vom 
jeweiligen Forschungsthema und -feld ab.) Die alltagsweltlichen Deutungen, die den 
Erzählungen meiner Interviewpartnerinnen zugrunde liegen und ihren Alltagstheorien 
inhärent sind, weisen allerdings insofern Ähnlichkeiten mit wissenschaftlichen Interpre-
tationen auf, als dass auch diese unter anderem durch Differenzerfahrungen ausgelöst 
werden und ebenfalls auf Operationen des Vergleichens, also des Unterscheidens und 
des Zuordnens basieren.  
Das Vergleichen spielt im Rahmen wissenschaftlicher Interpretationen – also in 
der interpretativen Sozialforschung – spätestens seit den 1960er Jahren und der Ent-
wicklung der Grounded Theory von Barney G. Glaser und Anselm L. Strauss (1969) 
eine zentrale Rolle (vgl. Nohl 2007). Nohl (ebd.) stellt in seinem Aufsatz über die 
„Komparative Analyse als qualitative Forschungsstrategie“ fest, dass „der Vergleich 
eine grundsätzliche, methodologische und wissenschaftstheoretische Bedeutung für die 
Erkenntnisgenerierung“ habe (ebd.: 391). Daran anschließend zeigt er (ebd.: 391ff.) auf, 
inwiefern und auf welchen Ebenen Vergleiche zur Erkenntnisgenerierung in verschie-
denen interpretativen Verfahren der Sozialforschung explizit zum Tragen kommen. 
Dies betrifft in der Grounded Theory beispielsweise bereits die Auswahl von Inter-
viewpartnern im Zuge des theoretical sampling und das Codieren und Bilden von Kate-
gorien durch konstantes Vergleichen (z.B. minimale und maximale Kontrastierung). 
Während die Grounded Theory bis hin zur Theoriebildung vom Vergleich durchdrun-
gen ist, wird bei anderen Verfahren erst auf Ebene von fallübergreifenden Analysen 
vom ‚Vergleichen‘ gesprochen (bspw. bei den Fallvergleichen in der Narrations-
strukturanalyse von Fritz Schütze [1983]). Im Rahmen der dokumentarischen Methode 
werden hingegen nicht erst nach Abschluss der Einzelfallanalysen Vergleichsfälle zur 
Interpretation herangezogen, sondern es werden von Beginn an „komparative Se-
quenzanalysen“ durchgeführt (Nohl 2007: 394) und systematische Vergleiche bis hin 
zur Typenbildung vollzogen. Im Zuge der reflektierenden Interpretation werden fallim-
manente sowie fallübergreifende empirische, theoretische, gedankenexperimentelle so-
wie auf Alltagerfahrungen Bezug nehmende Gegen- bzw. Vergleichshorizonte zur In-
terpretation herangezogen, wobei empirisch fundierten Gegenhorizonten aufgrund ihrer 




subjektiven Nachvollziehbarkeit ein besonderer Stellenwert eingeräumt wird (Bohnsack 
1991/2003: 135ff.). 
Straub (1999: 211ff.) geht in seinen Ausführungen zur relationalen Hermeneutik 
und speziell über das Interpretieren, die unter anderem eine Differenzierung und Erwei-
terung der Annahmen von Bohnsack im Rahmen der dokumentarischen Methode dar-
stellen (s.o.), über die oben zitierte allgemeine Bestimmung hinaus beziehungsweise 
setzt er sich kritisch damit auseinander. Er betont die Bedeutung systematischer Ver-
gleiche für sozialwissenschaftliche Interpretationen und erweitert und differenziert die 
von Bohnsack „angedeutete Typik von Vergleichshorizonten“ (ebd.: 218). Straub 
(2010d: 72ff.) unterscheidet dabei eigene empirische Vergleichshorizonte, weitere wis-
senschaftliche Erkenntnisse als Vergleichshorizonte, Alltagswissen als Vergleichshori-
zont und imaginative, fiktive, utopische Vergleichshorizonte. Untere ‚weitere wissen-
schaftliche Erkenntnisse‘ werden theoretische (formaltheoretische und bereichs-
spezifische theoretische Vergleichshorizonte) sowie Erkenntnisse aus anderen der wis-
senschaftlichen Fachöffentlichkeit zugänglichen empirischen Untersuchungen subsu-
miert.14 Diese für interpretative Analysen relevante Darstellung und Systematisierung 
der formulierenden und insbesondere die weitere Unterscheidung der vergleichenden 
Interpretation in bestimmende und reflektierende Interpretation, die Straub unter Rekurs 
auf Kants Kritik der Urteilskraft einführt, soll hier nicht weiter ausgeführt werden.15 
Zentral für die folgenden Überlegungen – also die Überlegungen zur Rekonstruktion 
kultureller Differenzerfahrungen – ist, dass Interpretationen ein vergleichender Charak-
ter zugewiesen wird:  
„Interpretieren ist Vergleichen im Zeichen bestimmender und reflektierender Urteilskraft. 
Vergleichen heißt, daß der Interpret das Interpretandum vor dem Hintergrund eines oder 
mehrerer Vergleichshorizonte bestimmt bzw. über es reflektiert. Vergleichen heißt auch, 
das Interpretandum in einen Kontext zu stellen. Eine Sache in einen Kontext stellen und 
dadurch zu erhellen, ist ohne das Durchführen von Vergleichen nicht möglich. Unterschied-
liche Kontexte schaffen unterschiedliche Sinn- und Bedeutungsgehalte des kontextualisier-
ten Interpretandums.“ (Straub 1999: 224) 
                                                 
14 Ich beziehe mich hier auf die aktualisierte Fassung von Straubs „Wissens-Quellen und Typen von Ver-
gleichshorizonten“ (Straub 2010d: 72).  
15 Siehe dazu Straub (1999: 211ff., 2010d: 66ff.) sowie zu einer weiteren Differenzierung der Typen von 
Vergleichshorizonten und zu einer kritischen Betrachtung des Begriffs ‚Vergleichshorizont‘ A. Weide-





Unter anderem auch im Zusammenhang mit Straubs Ausführungen zum Kulturbegriff 
vertrete ich die These, dass das Vergleichen einen deutlich grundlegenderen Status für 
das Interpretieren besitzt, als ihm auch Straub im Rahmen der ‚vergleichenden Interpre-
tation‘ zuweist. Nimmt man an, dass „selbst die einfachste Identifikation und Beschrei-
bung eines beliebigen Elements einer Kultur […] eine Relation bzw. eine Relationie-
rung“ (Straub 2007a: 18) voraussetzt, dann spielen Vergleiche bereits auf der Ebene der 
formulierenden Interpretation, der Auswahl und Bestimmung unserer Untersuchungs-
gegenstände etc. eine zentrale Rolle (vgl. Straub 1999: 340). Es geht an dieser Stelle 
allerdings nicht um die methodischen und methodologischen Konsequenzen dieser The-
se, sondern um deren Bedeutung für alltagsweltliche Deutungen und Deutungsmuster 
im Zusammenhang mit der Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrungen.  
3.2  Vergleichen und Generalisieren als Basisoperationen der  
Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) 
Auch im Alltag kommen Vergleichshorizonte zum Einsatz, wir setzen Erlebtes mit ei-
genen Erfahrungen, mit den Erfahrungen anderer oder mit unserem Wissen in Bezie-
hung, um zu verstehen, was passiert oder geschehen ist. Hinzu kommt, dass die im Fol-
genden dargelegten Deutungen und Deutungsmuster der Befragten nicht statisch sind, 
sondern die Zuschreibung bzw. Deutung einer Erfahrung als kulturelle Differenzerfah-
rung lediglich für den Moment abgeschlossen ist und über das Interview hinaus grund-
sätzlich reformulierbar und revidierbar ist. So können als kulturelle Differenzerfahrung 
explizierte Erfahrungen später umgedeutet (also ‚dekulturalisiert‘) bzw. in ihrer Rele-
vanz verändert werden oder Einzelbeobachtungen/-erfahrungen im Zusammenhang mit 
weiteren Erfahrungen (auch Erfahrungen Dritter) und dem damit zusätzlich transportier-
ten Wissen ‚kulturalisiert‘ werden. Diese Einsicht ist zudem zentral für eine handlungs-
theoretisch fundierte Bestimmung interkulturellen Lernens. 
Wenn man in autobiografischen Erzählungen ‚kulturelle Differenzerfahrungen‘ zu 
entdecken versucht, lässt sich feststellen, dass es dort eine große Vielfalt an Erschei-
nungsformen der Auseinandersetzung mit kultureller Differenz gibt. Das heißt, dass die 
Interviewpartnerinnen in ihren Erzählungen in sehr unterschiedlicher Art und Weise auf 
Handlungszusammenhänge verweisen, die sich als von den Befragten selbst als ‚kultu-
rell different’ gedeutet bezeichnen lassen. Im Zuge der Analyse wurden etwa 90 Text-
stellen, die den oben dargelegten theoretischen Bestimmungsstücken hinsichtlich kultu-
reller Differenz sowie den unten (in Abschnitt 3.4 in Kapitel 3) aufgeführten sprachli-




chen Indikatoren entsprechen, betrachtet. Zunächst wurden dafür vier Fälle16 ausge-
wählt und untersucht, die sich hinsichtlich der Dauer des Auslandsaufenthaltes sowie 
des Herkunftsmilieus, der Auslandserfahrung sowie der Studienfächer der Befragten 
voneinander unterscheiden. Als für die Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrungen 
relevante Textstellen wurden primär solche Textstellen betrachtet, in denen Differenzer-
fahrungen repräsentiert sind, deren sprachliche Bearbeitung Generalisierungen hinsicht-
lich bestimmter Handlungsweisen und Charakteristika im Hinblick auf alle Angehörige 
eines anderen oder des eigenen Kollektivs enthalten. Zu den ‚Kollektiven‘ gehörten 
erwartungsgemäß nicht nur die ‚Franzosen‘ und ‚Deutschen‘, sondern es wurden neben 
der Orientierung an nationalen Zugehörigkeiten unter anderem auch familiäre, regionale 
und generationale Differenzlinien gezogen, d.h. ‚kulturalisiert‘. 
Unter Kulturalisierung verstehe ich – im Sinne der oben dargelegten Bestimmung 
von Kultur (Straub 2007a) – einen Konstruktionsprozess, in dem konkrete Erfahrungssi-
tuationen im Zuge ihrer Deutung, welche der sprachlichen Repräsentation im Interview 
vorausging und/oder diese begleitete, in einen größeren Kontext eingeordnet werden, 
indem in der erzählerischen, beschreibenden oder argumentativen – also sprachlich ver-
fassten – Darstellung Verallgemeinerungen konkreter Beobachtungen etc. auf alle An-
gehörigen eines bestimmten Kollektivs vorgenommen werden oder umgekehrt eine an 
ein Kollektiv gebundene Zuschreibung einer einzelnen Person oder Handlung zugewie-
sen wird (z.B. „Sie war ‚typisch französisch‘“). Der Begriff ‚Kulturalisierung‘ wird hier 
als ‚neutraler‘ Begriff verstanden. Er findet in dieser Arbeit als Beschreibung eines spe-
zifischen grundlegenden Deutungsmusters Anwendung und nicht als (implizite) Kritik 
an bestimmten wissenschaftlichen oder gesellschaftlichen Diskursen, oder gar als Kritik 
an vermeintlich ‚unzulänglichen‘ Deutungen seitens der Befragten. Das damit beschrie-
bene Deutungsmuster entspricht vielmehr den menschlichen Prinzipien selektiver 
Wahrnehmung und kognitiver Verarbeitung und besitzt eine den Handlungszielen des 
Individuums entsprechende und notwendige Orientierungsfunktion. Im Zuge der Daten-
analyse wurde deutlich, dass Kulturalisierungen auf den Operationen des Vergleichens 
und des Generalisierens basieren. 
Fremdheitserfahrungen oder Differenzerfahrungen im Allgemeinen, beispielswei-
se im Rahmen von Höhepunkt-Erzählungen, in denen Fremdheit zur Komplikation 
wird, sind auch Gegenstand der autobiografischen Erzählungen von Studierenden. Kul-
turelle Differenzerfahrungen werden in dieser Arbeit allerdings als eine Variante von 
                                                 





Fremdheits- und Differenzerfahrungen aufgefasst, da es sich bei Fremdheitserfahrungen 
auch um die Erfahrung singulärer Ereignisse, von Einzelhandlungen oder -personen 
handeln kann, deren Bearbeitung seitens der Befragten ohne Verallgemeinerungen aus-
kommt. Solche Fremdheitserfahrungen wurden in der Analyse nicht berücksichtigt, 
wenn sie nicht im Zuge der weiteren Datenanalyse, d.h. im Rahmen der fallimmanenten 
Vergleiche, von den Befragten selbst mittels einer Generalisierung als kulturelle Diffe-
renzerfahrung umgedeutet wurden. Diese Unterscheidung basiert letztlich auf der in 
Kapitel 1 eingeführten Begriffsbestimmung interkulturellen Lernens. Durch die Rekon-
struktion der von den Befragten vorgenommenen Generalisierungen, lässt sich der ‚in-
terkulturelle‘ Charakter einer Erfahrungssituation als von den Befragten selbst relevant 
gesetzt bestimmen.17 Würde die Forscherin oder der Interpret selbst die Zuweisung der 
‚Interkulturalität‘ zu einer Erfahrungssituation vornehmen, ergäbe sich im Zusammen-
hang mit den kulturtheoretischen Annahmen dieser Arbeit ein Problem hinsichtlich der 
Abgrenzung von Lernen und interkulturellen Lernen. Begreift man Handlungen immer 
auch als kulturell konstituiert, verweisen alle Handlungen – wie eingangs mit Reckwitz 
(2005) formuliert – immer schon auf kulturelle Differenzen. Es wird demzufolge ein 
Indikator benötigt, der die Bedeutung des ‚Kulturellen‘ bzw. der ‚kulturellen Differenz‘ 
für die Befragten im Hinblick auf eine spezifische Erfahrungssituation ausweist. Die im 
Folgenden dargestellten Unterscheidungen sowie weiteren Analyseergebnisse basieren 
daher auf der Rekonstruktion von Differenzerfahrungen, die von den Befragten selbst 
im Zuge von Generalisierungen als kulturell ‚markiert‘ wurden.  
Ich spreche im Folgenden auch von der ‚Bearbeitung‘ kultureller Differenzerfah-
rung, da die Konstruktion kultureller Differenz und kultureller Differenzerfahrung 
sprachlich verfasst bzw. repräsentiert ist. Der Ausdruck ‚Bearbeitung‘ weist dabei auf 
deren situativen, kontingenten und unabgeschlossenen Charakter hin. Die zeitliche Di-
mension narrativer Interviews, die sich mindestens in der Unterscheidung in ‚Erzähl-
zeit’ und ‚erzählte Zeit’ zeigt, ist maßgeblich für das Sprechen von kulturellen Diffe-
renzerfahrungen. Diesbezüglich unterscheide ich folgende Arten des Sprechens über 
kulturelle Differenz: 
• Thematisieren kultureller Differenz: Darunter verstehe ich das allgemeine Spre-
chen über kulturelle Unterschiede jenseits erzählerischer Darstellungsformen. 
                                                 
17 Die Bestimmung kultureller Differenzerfahrung geht natürlich auch in dieser Arbeit von der Interpretin 
aus, allerdings lassen sich Generalisierungen aufgrund sprachlicher Mittel leichter intersubjektiv nach-
vollziehbar identifizieren, als allgemeine Zuschreibungen von Fremdheit und Alterität. 




Dies geschieht in narrativen Interviews selten, in den hier analysierten Texten 
war dies gar nicht der Fall. 
• Bearbeiten kultureller Differenz(erfahrung): Um von der Bearbeitung kultureller 
Differenz(erfahrung) sprechen zu können, ist es notwendig, einen unmittelbaren 
oder auch nur mittelbaren Erfahrungsbezug (raum-zeitliche Verortung des Ge-
sagten jenseits des Interviews) in den jeweiligen Äußerungen der Befragten 
nachweisen zu können (s. Abschnitt 3.2.2 in diesem Kapitel). Dies war im Rah-
men der narrativ-biografischen Interviews überwiegend der Fall. Da die Kultura-
lisierung – streng genommen – zu verschiedenen Zeitpunkten stattgefunden ha-
ben kann, also in der erzählten Zeit, der Erzählzeit oder auch irgendwann dazwi-
schen und die Erfahrungskonstitution selbst immer schon eine ‚Bearbeitung‘ 
bzw. ‚Konstruktion‘ voraussetzt, erscheint es sinnvoll, die Bearbeitung kulturel-
ler Differenz von der Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung grundsätzlich 
zu unterscheiden. Als Bearbeitung kultureller Differenz bezeichne ich es, wenn 
die Kulturalisierung erst zum Zeitpunkt des Erzählens stattfindet. Von der Bear-
beitung kultureller Differenzerfahrung spreche ich dann, wenn die Befragten in 
der Erzählzeit eine Erfahrung schildern, die sie – empirisch nachweisbar – be-
reits in der erzählten Zeit kulturalisiert haben. Wenn ich im Zusammenhang mit 
der Bearbeitung von beidem spreche, werde ich im Folgenden die ‚Erfahrung‘ in 
Klammern setzten: Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung). Welche Vari-
ante jeweils der Fall ist, lässt sich – wenn überhaupt – immer erst im Zuge der 
Analyse ausweisen. Der allgemeine Begriff kulturelle Differenzerfahrung zum 
Beispiel im Zusammenhang mit der Rekonstruktion kultureller Differenzerfah-
rung bleibt von dieser Unterscheidung unbenommen. 
Da die Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) auf der Operation des Vergleichens 
als einem grundlegendem Prinzip alltagsweltlicher Deutungsmuster basiert, wird nun 
erstens gezeigt, welchen Zugang die Rekonstruktion der alltagsweltlichen Vergleiche zu 
den Deutungsmustern der Befragten liefert (Abschnitt 3.2). Zweitens geht es um die 
Frage, inwiefern sich die Deutungen systematisch unterscheiden (Dimensionen der Be-
arbeitung kultureller Differenzerfahrung) (Abschnitt 3.3). Schließlich werden die 
sprachlichen Indikatoren – als formale Hinweise – der kulturellen Differenzmarkierun-
gen seitens der Befragten aufgezeigt, da eine rein inhaltliche Bestimmung kultureller 





sen (Abschnitt 3.4). Die in Abschnitt 3.2 und 3.3 dargestellten Analyseperspektiven 
werden anschließend an zwei Beispielen verdeutlicht (Abschnitt 3.5) Welche Erkennt-
nismöglichkeiten die systematische Rekonstruktion der Bearbeitung kultureller Diffe-
renzerfahrungen zur Erforschung ‚interkulturellen Lernens‘ bietet, wird Thema der an-
schließenden Kapitel 4 bis 7 sein. 
3.2.1 Die Grundstruktur eines Vergleichs – Begriffsklärungen 
Die Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) ist zunächst grundsätzlich an Verglei-
che gebunden, da das Feststellen von bzw. die Auseinandersetzung mit Unterschieden 
auf der Operation des Vergleichens basiert. Vergleichen wird als das Herstellen von 
Relationen verstanden. Als Ausgangspunkt der Begriffsklärung stelle ich ein einfaches 
Modell der Grundstruktur eines Vergleichs voran, auf dessen Basis die weiteren Aus-
führungen zur Rekonstruktion der Deutungsmuster im Datenmaterial zu verstehen sind. 
 
Abbildung 6: Grundstruktur eines Vergleichs 
Vergleichsgröße   2-n
(z.B. Komparationsbasis)
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stände, Orte, Räume, Praktiken, 
Situationen/Ereignisse)
tertium comparationis




Bei einem Vergleich werden zwei oder mehr Entitäten bzw. Comparata miteinander in 
Bezug gesetzt bzw. wird eine Relation18 zwischen ihnen hergestellt. Der Vergleichsbe-
zug, der durch den Vergleich zwischen den Entitäten hergestellt wird, wird als tertium 
comparationis (das Dritte des Vergleichs) bezeichnet (Schenk/Krause 2001: 677/[4]). 
Das tertium comparationis umfasst das Vergleichsmerkmal. Unter dem Vergleichs-
merkmal verstehe ich die Ausprägung einer bestimmten Eigenschaft, die einer Ver-
gleichsgröße zugewiesen wird (z.B. groß, größer als x, am größten). Das tertium com-
parationis ist dessen abstrahierte Form (z.B. Größe). In der Enzyklopädie der Philoso-
phie und Wissenschaftstheorie (1996) wird das tertium comparationis (t.c.) von Thiel 
wie folgt bestimmt: „Bezeichnung für die Hinsicht, in der zwei Gegenstände oder Er-
eignisse vergleichbar oder einander ähnlich sind“ (Thiel 1996: 239). Das tertium com-
parationis stellt somit den Vergleichsmaßstab oder auch die ‚Skala‘ dar, vor deren Hin-
tergrund der Vergleich vorgenommen wird. Es bleibt, im Gegensatz zum Vergleichs-
merkmal, oft lediglich implizit.  
Beispielsatz 1: Anja ist kleiner als Sophie.  
In Beispielsatz 1 wird Anja mit Sophie verglichen. Das Vergleichsmerkmal, welches 
Anja zugewiesen wird, ist „kleiner als Sophie“. Der Vergleich impliziert eine Skala, die 
von den Polen ‚klein‘ und ‚groß‘ begrenzt wird. Die Skala wiederum stellt das tertium 
comparationis dar, in diesem Fall ist dies die ‚Größe‘ bzw. die ‚Körpergröße‘.19 Die 
Körpergröße ist ein Merkmal, über das grundsätzlich beide, also Anja und Sophie, ver-
fügen und hinsichtlich dessen auch ein Vergleich möglich ist und sinnvoll sein kann. 
 Beispielsatz 2: Manfred ist schöner als Florian. 
Spätestens mit Beispielsatz 2, in dem das Vergleichsmerkmal ‚schöner als Florian‘ und 
der Vergleichsmaßstab (t.c.) ‚Schönheit‘ darstellt, wird deutlich, dass das Vergleichs-
merkmal – vor allem aber das umfassendere tertium comparationis – nicht auf univer-
sell gültigen und konstant messbaren Vergleichsmaßstäben basieren, sondern diese auf 
spezifischen, nicht nur subjektiven sondern insbesondere auch kollektiv geteilten Wert-
vorstellungen gründen. Vorstellungen von Schönheit sind durch gesellschaftliche Kon-
                                                 
18 Relationen können ein- oder mehrstellig sein. Ich gehe in der Abbildung zunächst von zwei- bis mehr-
stelligen Relationen aus. Einstellige Relationen fasse ich unter implizite Vergleiche (s.u.). 
19 Dass das Vergleichsmerkmal und das tertium comparationis in diesem Fall ambigue sind, weil mit der 






ventionen geprägt und variieren unter anderem entlang regionaler, historischer, milieu- 
und schichtspezifischer Zugehörigkeit. Das tertium comparationis verweist folglich 
nicht nur auf das Verständnis von Schönheit desjenigen, der den Vergleich vornimmt, 
sondern auch auf dessen kulturelle Zugehörigkeit(en). Aus diesem Grund stellt die Re-
konstruktion des tertium comparationis einen zentralen Zugang zu den Bedingungen 
und Hintergründen der Deutungsleistungen des Deutenden dar. Mittels autobiografi-
scher Erzählungen ist dies natürlich eher möglich als auf Basis von knappen Beispiels-
ätzen. 
Auch ein Maß wie die Körpergröße verweist auf diverse kulturelle Bedeutungszu-
sammenhänge, die sich beispielsweise im Zuge pragma-semantischer Analysen auswei-
sen lassen (Weidemann, A. 2009, 2011). Einerseits kann die Aussage „Anja ist kleiner 
als Sophie“ im Rahmen ihres (in diesem Falle unterstellten) Gesamtkontextes hinsicht-
lich der Frage analysiert werden, welche Funktion ein Vergleich der Körpergrößen von 
Anja und Sophie hat und welche Rolle es spielt, dass Anja mit Sophie und nicht Sophie 
mit Anja verglichen wird. Schließlich könnte die Aussage auch lauten: Sophie ist größer 
als Anja. Zudem lässt sich die Körpergröße als physische Eigenschaft von Menschen 
wiederum im Zusammenhang mit kollektiven Schönheitsidealen, Macht, Intelligenz 
sowie mit unterschiedlichen Lebensstandards, welche in der Wachstumsphase eines 
Menschen neben den genetischen Voraussetzungen eine wichtige Rolle für die endgül-
tige Körpergröße spielen, in Zusammenhang bringen. Selbst wenn man die Körpergröße 
ausschließlich als messbares biometrisches Merkmal betrachtet, welches in der Maßein-
heit Meter oder Zentimeter gemessen wird, kommt man nicht umhin, zur Kenntnis zu 
nehmen, dass allein die Verwendung des metrischen Systems, welches 1799 in Frank-
reich eingeführt wurde, an eine spezifische Wissenschaftstradition, ein spezifisches 
Wissenschaftsverständnis und damit nicht zuletzt auch an tradierte ökonomische und 
politische Machtverhältnisse anknüpft. Ob, inwiefern und welche (kulturellen) Hinter-
gründe von Interaktionspartnern relevant gesetzt werden, gilt es jedoch im Einzelfall zu 
rekonstruieren. 
Das tertium comparationis bildet somit gewissermaßen die Hintergrundfolie oder 
den „Denkraum“ (Matthes 1992: 96), vor bzw. in welchem der Vergleich stattfindet. 
Das ‚Dritte des Vergleichs’ ist somit deutlich mehr, als es dem Namen nach zu sein 
vorgibt, denn wenn man es mit Matthes als „Denkraum“ versteht, beginnt jeder Ver-
gleich bereits mit der Auswahl der Comparata: 




„Das Prinzip des tertium comparationis ist auf klassifikatorische Vorleistungen angewie-
sen, die einen konsistenten Rahmen schaffen für die Bestimmung der in den Vergleich ein-
zubeziehenden Größen ebenso wie für die Bestimmung der dritten Größe, an der sich das 
Vergleichen vollzieht.“ (Matthes 2003: 328)  
Übertragen auf die vorliegende Untersuchung bedeutet dies für alltagsweltliche Deu-
tungen, dass im Zuge des Vergleichens, was mit einer Identifikation der Vergleichsgrö-
ßen verbunden ist, der Erzähler spezifische Relevanzsetzungen vornimmt. Die Ver-
gleichsgrößen werden zudem mittels des Vergleichs in eine bestimmte Relation zuei-
nander gesetzt, beispielsweise kann die Größe 1 eine Teilmenge von Größe 2 sein 
(„Manfred ist schöner als alle anderen Jungen in der Klasse.“). Maria Thurmair (2001: 
3) unterscheidet in ihrer sprachwissenschaftlichen Untersuchung zu den Formen und 
Funktionen der Vergleichsstrukturen im Deutschen „das Komparandum“ als Entität, die 
verglichen wird (in Beispielsatz 1: Anja), von „der Komparationsbasis“ als Entität, hin-
sichtlich der verglichen wird (im Beispielsatz 1: Sophie). Das bedeutet, dass man – un-
ter der Voraussetzung, dass das Komparandum und die Komparationsbasis eindeutig 
rekonstruierbar sind – gewissermaßen ‚die Richtung‘ eines Vergleichs bestimmen kann. 
Typischerweise werden in den Interviews im Zusammenhang mit der Bezugnahme auf 
nationalstaatliche Kollektive ‚die Franzosen‘ mit ‚den Deutschen‘ bzw. ‚Frankreich‘ mit 
‚Deutschland‘ verglichen und nicht umgekehrt. Die Komparationsbasis stellt vermutlich 
in diesen Fällen nicht zufällig das (vermeintlich) ‚Bekannte‘, ‚Vertraute‘ dar und gibt 
somit auch Hinweise auf das Selbst- und Weltverhältnis bzw. auf die Selbstverortung 
der Befragten. Mittels der Betrachtung der Vergleichsgrößen und der Vergleichsrelatio-
nen bzw. der tertia comparationes lassen sich daher der Standort und die Perspektive 
des Befragten rekonstruieren, was für die Erforschung interkulturellen Lernens höchst 
sinnvoll erscheint. 
Im folgenden Abschnitt wird gezeigt, welche Analyseperspektiven und Unter-
scheidungen sich ausgehend von der Betrachtung der Grundstruktur von Vergleichen 
zur Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrung im Datenmaterial ergeben. Die fol-
genden Unterscheidungen wurden dementsprechend datenbasiert, d.h. auf Grundlage 
systematischer Vergleiche der identifizierten Textstellen vorgenommen. Die Unter-
scheidungen selbst wurden im Sinne einer relational hermeneutischen Vorgehensweise 





3.2.2 Die Rekonstruktion von Vergleichen in den empirischen Daten 
Die Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) in Form eines Vergleiches tritt nicht 
immer offensichtlich in Erscheinung. Die Vergleiche können neben expliziter auch im-
pliziter Natur sein, da bereits alltägliche Beschreibungen von etwas als ‚fremd‘ oder 
‚groß‘ oder ‚schön‘ an einen bestimmten Standort und/oder eine spezifische Perspektive 
gebunden sind. Bei impliziten Unterscheidungen liegt aus sprachwissenschaftlicher 
Sicht keine Form eines Vergleiches vor. Das bedeutet, dass keine sprachlichen Mittel 
mit „vergleichsauslösender Funktion“ (Thurmair 2001: 2) zum Einsatz kommen (s.u., 
explizite Vergleiche). Daneben erfolgt entweder keine explizite Benennung von Ver-
gleichsgrößen oder es erfolgt keine Benennung eines Vergleichsmerkmals bzw. des 
tertium comparationis.  
Transkriptausschnitt 1: Fahrt zur Gastfamilie (Isabell, 115-SE Z. 0331-0334) 
001 IS: und wir sind dann (.) ähm zu meiner gastfamilie gefahren, 
002  und ich fand es irgendwie ganz (.) alles so GROß ((lacht))  
  <<lachend> und wald> und so weiter,  
003  (.) ja;  
In dieser Passage schildert die Interviewpartnerin Isabell ihren ersten Eindruck von ei-
ner Region in Kanada. Dort verbrachte sie ein halbes Jahr als Austauschschülerin in 
einer Gastfamilie. Im vorangegangen Segment beginnend erzählt sie, dass sie nach der 
Ankunft am Flughafen mit der Betreuerin vor Ort zur ihrer Gastfamilie fuhr und sie 
alles so groß und waldreich/bewaldet/waldig fand.  
Es handelt sich hier um eine Beschreibung, die durch die Verwendung von „ir-
gendwie”, „es” sowie durch „und wald” einen vagen Charakter erhält. Die Formulie-
rung „und wald“ lässt sich nicht so leicht paraphrasieren. Man könnte annehmen, dass 
sie Kanada als waldreich beschreiben möchte bzw. empfand. Auf der manifesten Ebene 
wird „es“ als groß beschrieben. Das alles groß sei, verdeutlicht sie auch auf der prosodi-
schen Ebene, in dem sie das Wort „GROß”20 besonders betont. Aus dem Kontext wird 
deutlich, dass es um Kanada bzw. um die Gegend in Kanada, in der ihre Gastfamilie 
lebte, geht. Um eine implizite Unterscheidung handelt es sich hier, da unklar bleibt, was 
hier die konkreten Vergleichsgrößen sind. Einerseits im Hinblick auf Kanada, anderer-
seits noch viel mehr im Hinblick auf den notwendigen Gegenhorizont, der Kanada bzw. 
                                                 
20 Ich verwende die Großschreibung nicht zur Kennzeichnung des Fokusakzents, sondern bei besonderer 
Betonung (s. Abschnitt 4 in Kapitel 2). 




„es” überhaupt erst als „GROß” und waldreich erscheinen lässt. Das „GROß” wird von 
ihr nicht weiter bestimmt. Groß in Relation zu was? Isabell benennt keine Beispiele. 
Möglicherweise kann oder möchte sie das nicht auf einzelne Objekte beziehen, da sich 
einzelne Beispiele wiederum relativieren ließen. Diese vage und als subjektiv markierte 
Beschreibung könnte somit für die Interviewpartnerin die Funktion haben, ihr physi-
sches Empfinden der Weite in Kanada zum Ausdruck zu bringen. Die Textstelle könnte 
zudem darauf hindeuten, dass es sich bei der Darstellung ihrer ersten Empfindungen in 
Kanada nach wie vor um ein Differenzerleben handelt, welches Isabell bislang noch 
nicht weiter der Reflexion unterzogen hat und es somit auch der sprachlichen Artikula-
tion nicht zugänglich ist. Eine abschließende Interpretation ist auf Basis dieser kurzen 
Textstelle nicht möglich. Ob bzw. inwiefern es sich hierbei um eine kulturelle Diffe-
renzerfahrung handeln könnte, wird in Abschnitt 3.4 besprochen. Deutlich ist auf jeden 
Fall, dass implizite Vergleiche aufgrund des Fehlens wesentlicher Bestandteile eines 
Vergleiches durch eine Vagheit charakterisiert sind, die einerseits die Rekonstruktion 
kultureller Differenzerfahrung schwierig macht, andererseits aber gerade dadurch Diffe-
renz in der Interaktionssituation aufs Neue hergestellt wird.  
Explizite Unterscheidungen sind Vergleiche in einem sprachwissenschaftlichen 
Sinne. Das bedeutet, dass auf textueller und/oder ‚syntaktischer‘ Ebene Strukturen bzw. 
Merkmale des Vergleichens sichtbar und die Vergleiche mittels formaler Kriterien, ver-
gleichstypischer sprachlicher Mittel, identifizierbar sind (Thurmair 2001, 2008). Bei 
textuellen Vergleichen werden über längere Passagen hinweg explizit Unterschiede und 
bzw. oder Veränderungen vom Sprecher thematisiert. Syntaktische Vergleiche21 zeich-
nen sich dadurch aus, dass bestimmte sprachliche Mittel zum Einsatz kommen, die eine 
vergleichsauslösende Funktion haben (s. dazu Thurmair 2001: 7; dazu zählen u.a. ‚wie‘, 
‚als‘, ‚so‘, das Komparativmorphem ‚-er‘ und Superlativmorphem ‚-est‘). Es wird dabei 
mindestens zwischen zwei Vergleichsgrößen im Hinblick auf ein bestimmtes Merkmal 
bzw. eine bestimmte Relation (Vergleichsmerkmal/tertium comparationis) unterschie-
den. 
                                                 
21 „Syntaktische Vergleiche“ sind bei Thurmair solche Vergleiche, „die üblicherweise im Satzrahmen 
erfolgen und die – das ist für ihre Bestimmung essentiell – sprachliche Mittel des Vergleiches aufweisen“ 
(Thurmair 2008: 3). Da es hier ausschließlich um die Analyse gesprochener Sprache geht, verwende ich 
den Ausdruck ‚syntaktisch‘ im übertragenen Sinne und beziehe ihn auf Einheiten, die auch mehr als eine 





Transkriptausschnitt 2: Wohnen mit einer Französin (Isabell, 115-SE Z. 1262-1266) 
001 IS:  ja;  
002  von daher wohn ich dann jetzt nich im wohnheim sondern 
  mit einer französin in einer wg,  
003  und das finde ich schon mal gut,  
004  weil die chance dass ich da einfach mehr  französisch 
<<lachend> rede ist eindeutig größer> äh (.) 
Hier vergleicht die Interviewpartnerin antizipierend das Wohnen im Wohnheim mit 
dem Wohnen in einer Wohngemeinschaft mit einer Französin im Hinblick auf die 
Wahrscheinlichkeit und Häufigkeit des Französisch-Sprechens. Aus dem manifesten 
Sinngehalt geht hervor, dass zwei unterschiedliche Wohnarrangements während des 
Auslandsstudiums in Frankreich (Vergleichsgrößen) im Hinblick auf ein bestimmtes 
Merkmal miteinander verglichen werden. Explizite Unterscheidungen können jedoch 
auch Unterscheidungen bezeichnen, bei denen entweder keine Benennung von mindes-
tens zwei Vergleichsgrößen oder keine Benennung des Vergleichsmerkmals erfolgt. 
Analyse der Elemente des Vergleichs zur Rekonstruktion der Bearbeitung kultureller 
Differenzerfahrungen in autobiografischen Erzählungen 
Die ‚Bestandteile‘ eines Vergleichs lassen sich – entsprechend ihres expliziten vs. im-
pliziten Charakters – oft nicht direkt dem manifesten Sinngehalt entnehmen. Das bedeu-
tet, dass auch diesbezüglich vieles implizit, also unausgesprochen, bleibt und sich ggf. 
nur unter Bezugnahme auf weitere Textstellen oder andere Vergleichshorizonte klären 
lässt. Dabei kann es gerade von Interesse sein, zu sehen, welche Aspekte beim Zuhörer 
vorausgesetzt, welche benannt und welche ausgeführt werden. Mögliche Ursachen für 
die ‚unausgesprochenen Aspekte‘ gibt es diverse. So kann es zum Beispiel sein, dass 
bestimmtes Wissen bewusst oder unbewusst beim Rezipienten vorausgesetzt wird oder 
dass der Befragte bei der Bearbeitung von Differenz selbst nur über fragmentarisches 
Wissen verfügt. Befragte können aufgrund des Wissens um die Problematik von Vorur-
teilen oder stereotypen Zuschreibungen aber auch ihr Kommunikationsverhalten verän-
dern. Schließlich besteht auch eine mögliche Ursache darin, dass es sich um Erlebnisse 
mit Widerfahrnischarakter handelt, die eher eine emotionale Wirkung entfalten und der 
Artikulation (noch) nicht zur Verfügung stehen.  
Charakteristisch für die analysierten Textstellen ist außerdem, dass sich die Ver-
gleiche in ihrer Ausführlichkeit und Komplexität unterscheiden. Von einer vagen Be-
nennung kultureller Differenz bis hin zu argumentativ ausgebauten Fragmenten von 




Alltagstheorien konnte eine große Bandbreite an Erscheinungsformen der Bearbeitung 
kultureller Differenz(erfahrungen) rekonstruiert werden (s. Abschnitt 3.3 in diesem Ka-
pitel und Kapitel 6). Von daher stellen die im Folgenden getroffenen Unterscheidungen 
idealtypische Perspektiven dar.  
(1) Die Analyse der Vergleichsgrößen ist mit der Frage verbunden: Worauf wird die 
kulturelle Differenz bezogen? Diesbezüglich lassen sich (ausgehend vom untersuchten 
empirischen Material) wiederum folgende allgemeine Entitäten unterscheiden, bezüg-
lich derer kulturelle Differenzen zugeschrieben wurden:  
• Orte (z.B. ‚Frankreich‘ vs. ‚Deutschland‘ oder vs. ‚Stadt der Herkunftsuniversi-
tät‘); 
• Räume (z.B. das ‚Erasmusland‘ vs. das ‚authentische Frankreich‘); 
• Personen(-gruppen) (die ‚Franzosen‘, die ‚Deutschen‘, die ‚Erasmusstudenten‘); 
• Praxen (wohnen, essen, trinken, studieren, streiken, Fremdsprache sprechen 
etc.); 
• Gegenstände/Objekte (z.B. Zahlungsmittel; Objekte sind in der vorliegenden 
Untersuchung allerdings wenig präsent, was im Zusammenhang mit anderen 
Gast- bzw. Zielländern anders sein könnte); 
• Situationen/Ereignisse (z.B. Nationalfeiertage oder Transitionsphasen wie die 
Rückkehr bei mehreren Auslandsaufenthalten). 
Wie bereits anhand der Textbeispiele für die impliziten und expliziten Vergleiche zu 
sehen war, werden die Vergleichsgrößen nicht immer expliziert. Außerdem tauchen 
diese meist nicht isoliert voneinander auf, sondern werden direkt oder indirekt mitei-
nander in Relation gesetzt. Beispielsweise wird das Ausüben einer bestimmten Praxis, 
wie beispielsweise das Klopfen auf die Schreibpulte nach der Vorlesung, mit einer be-
stimmten Personengruppe verbunden. Die ‚Deutschen‘ klopfen und die ‚Franzosen‘ 
klopfen nicht. Gerade die damit verbundenen Kopplungen, also Generalisierungen 
(s.u.), ermöglichen es wie schon ausgeführt, überhaupt von kulturellen Differenzerfah-
rungen zu sprechen. Für Kulturalisierungen eignen sich natürlich vor allem Gruppen 
oder Territorien. Praxen verweisen oft implizit auf bestimmte Kollektive. Allerdings 
können auch Einzelpersonen für Kollektive typische Eigenschaften zugewiesen werden 





narrativen Bearbeitung sind, werden durch indexikalische Ausdrücke wie lokale Deixis 
(‚hier’ vs. ‚dort’) und Personaldeixis (‚wir’, ‚uns’) ersetzt.  
(2) Die Analyse des Vergleichsmerkmals verweist auf die Frage, worin eine kulturelle 
Differenz gesehen wird. Das heißt, wie unterscheiden sich die Vergleichsgrößen 
und/oder welche Zuschreibungen werden hinsichtlich eines oder mehrerer Vergleichs-
größen vorgenommen. Bereits das Vergleichsmerkmal verweist auf eine angenommene 
Verbindung zwischen den Vergleichsgrößen und kann damit Hinweise auf das tertium 
comparationis des Vergleichs liefern, also eine Antwort auf die Frage in welcher Hin-
sicht sich die Vergleichsgrößen unterscheiden, welches der Vergleichsmaßstab ist und 
vor welchem Hintergrund bzw. in welchem „Denkraum“ (Matthes 1992: 96) der Ver-
gleich stattfindet.  
(3) Da es hier nicht um die Analyse allein des Sprechens über kulturelle Differenzen 
bzw. deren Thematisierung geht, sondern vor allem um die Rekonstruktion kultureller 
Differenzerfahrungen, die den Grund für die Analyse autobiografischer Erzählungen 
darstellen, lohnt es sich zur Ergründung dieses „Denkraumes“, danach zu fragen, ob die 
Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) auf einer oder mehreren konkreten Erfah-
rungssituation/en basiert. Wo (Ort), wann (Zeit), mit wem (Interaktionspartner) und 
wobei (Praxis) wurde die Differenz erlebt bzw. zum Thema? Für die Rekonstruktion des 
Erfahrungsbezugs erweist sich die Textsortenanalyse als hilfreich.  
In diesem Zusammenhang lassen sich insbesondere bei expliziten Vergleichen 
grundlegend zwei Arten des Erfahrungsbezugs unterscheiden. Einerseits stärker erzähl-
dominierte Passagen mit einem unmittelbaren Erfahrungsbezug, der im Vordergrund 
steht und bei dem erst durch Evaluationen des Erlebten bzw. der Erzählung darüber Dif-
ferenzerfahrungen kulturalisiert werden. Andererseits kann es sich um argumentative 
Passagen mit alltagstheoretischem Charakter und mittelbarem Erfahrungsbezug han-
deln. Das heißt, dass die argumentative alltagstheoretische Auseinandersetzung mit ei-
nem Phänomen, welches offenkundig wahrgenommen wurde aber nicht ausgehend von 
der Erzählung eines konkreten Ereignisses bzw. Erlebnisses dargestellt wird, im Vor-
dergrund steht. Beide Varianten sind von großem Erkenntniswert. Während bei erste-
rem Rückschlüsse auf konkrete Situationen, das Umfeld, die Lebensbedingungen etc. 
der Interviewpartnerinnen und somit auf die Rahmenbedingungen kultureller Diffe-
renzerfahrungen gezogen werden können, so lässt die Interviewpartnerin die Intervie-
werin im letzteren Falle an ihren Deutungsmustern und Theorien über sich selbst und 




die Welt teilhaben. Darüber hinaus lässt sich im narrativen Gesamtzusammenhang die 
Funktion solcher alltagtheoretischen Auseinandersetzungen mit kultureller Differenz im 
Einzelfall rekonstruieren.  
(4) Zur Ergründung des tertium comparationis erscheint außerdem die Rekonstruktion 
von Kontextbezügen des Vergleichs wie dem Bearbeitungskontext, der Evaluation der 
Differenz, dem Evaluationskontext sowie den Zeitperspektiven – soweit dies möglich 
ist – sinnvoll, d.h.: 
• Worauf basiert bzw. vor welchem Hintergrund erfolgt die Auseinandersetzung 
mit kultureller Differenz(erfahrung)? Diesen Kontext bezeichne ich als Bearbei-
tungskontext. Er kann unter anderem den Rekurs auf bestimmte Re-
geln/Normen/Werte, Ziele/Motive, eigene Erfahrungen/Biografie, Erfahrungen 
Dritter, Normalitätserwartungen, Verweise auf Diskurse enthalten.  
• Wie wird die Differenz bewertet? (Evaluation)  
• Worauf basiert bzw. vor welchem Hintergrund erfolgt die Bewertung der Diffe-
renz? Dabei handelt es sich um den Evaluationskontext. Der Evaluationskontext 
bleibt häufig implizit und umfasst häufig ähnliche Aspekte wie der Bearbei-
tungskontext. 
• Schließlich ist die Zeitperspektive von Bedeutung: Zu welchem Zeitpunkt wird 
die Differenz markiert? 
o Unterscheidung der Erzählzeit und der erzählten Zeit 
o Wann wird/wurde die kulturelle Differenz bearbeitet? (Im Text, im Inter-
view?) 
o Wann wird/wurde die kulturelle Differenz erlebt? (Erfahrungsbezug) 
o Wann in den Interviews wird die Differenz thematisiert? (Befragungs-
zeitpunkt/Stegreiferzählung oder Nachfrageteil) 
Mittels der Rekonstruktion der Vergleichsoperationen verschafft sich der Interpret ne-
ben den strukturbezogenen Einsichten hinsichtlich der Ausführlichkeit und Komplexität 
alltäglicher Vergleichsoperationen vor allem einen der Komplexität angemessenen Zu-





3.2.3 Generalisieren  
Die Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) wird neben dem Vergleichen vor al-
lem durch Generalisierungen markiert. Bei Generalisierungen handelt es sich um die 
implizite wie auch explizite Bezugnahme auf Kollektive im Rahmen der Auswahl und 
Relationierung von Vergleichsmerkmalen und Vergleichsgrößen, mithin um Prozesse 
kollektiver Zuschreibung und sozialer Kategorisierung. Das Generalisieren kann von 
daher, wenn man es im Kontext der Vergleichsoperationen betrachtet, auf der Seite des 
Vergleichsmerkmals oder auf der Seite der Vergleichsgröße(n) oder durch mehrere 
Elemente des Vergleichs geschehen.  
Eine Generalisierung kann von daher einerseits mittels der Zuschreibung eines 
sich auf ‚singuläre‘ Aspekte beziehenden Vergleichsmerkmals auf eine ‚kollektive‘ 
Vergleichsgröße geschehen. Singuläre Vergleichsmerkmale sind Merkmale, die grund-
sätzlich auch Einzelpersonen oder Einzelgrößen zugeschrieben werden können. Die 
Verallgemeinerung findet in diesem Falle durch die Vergleichsgröße(n) statt. Dabei 
muss es sich nicht nur um Kollektive (Personengruppen) handeln, sondern die Generali-
sierung kann auch indirekt mittels der Bezugnahme auf Territorien oder kollektiv geteil-
te Praxen erfolgen. Andererseits können Generalisierungen durch die Zuschreibung ei-
nes an sich bereits auf Kollektive bezogenen Vergleichsmerkmals auf ‚singuläre‘ Ver-
gleichsgrößen erfolgen. Solche Vergleichsmerkmale mit generalisierendem Charakter 
enthalten – wie oben schon gesagt – bereits eine Bezugnahme auf ein Kollektiv zum 
Beispiel ‚typisch deutsch‘, ‚typisch Mann‘ etc. 
Schließlich erfolgen Generalisierungen abstrakt oder konkret. Bei konkreten Ver-
allgemeinerungen werden die Kollektive (durch explizite Benennung der Vergleichs-
größen oder des Vergleichsmerkmals) direkt benannt, bei abstrakten Verallgemeinerun-
gen werden zum Beispiel mittels der Verwendung deiktischer Ausdrücke (s.o. und s. 
Abschnitt 3.4) kollektive Verweisungszusammenhänge markiert. Der konstruktive Cha-
rakter kultureller Differenzerfahrung entsteht nicht zuletzt auch dadurch, dass es sich 
bei Generalisierungen meist um Übergeneralisierungen handelt. Das bedeutet, dass 
Sprecher bestimmte Eigenschaften oder Handlungsweisen bestimmten Kollektiven zu-
schreiben, ohne dass sie dies jemals in voller zeitlicher und räumlicher Gänze hätten 
erleben oder beobachten können.  




3.3 Dimensionen der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) 
Neben der Rekonstruktion der Operationen des Vergleichens und Generalisierens, die 
sich vor allem aus den theoretischen Grundannahmen der Kulturpsychologie sowie der 
relationalen Hermeneutik ergaben, wurden im Zuge der vergleichenden Analyse der als 
‚kulturelle Differenzerfahrung‘ codierten Textstellen weitere zentrale Dimensionen der 
Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung)en im Datenmaterial entdeckt. Diese im 
Folgenden dargestellten Dimensionen und damit verbundenen Begriffe dienen – als 
erste Forschungsergebnisse – der weiteren Datenanalyse auch im Hinblick auf die Re-
konstruktion interkulturellen Lernens in Kapitel 5 und 6. 
Die ersten drei Unterscheidungen (Konventionalisierungsgrad, Vorwissen, erwar-
tete vs. unerwartete Differenzerfahrung) betreffen die Art und Weise, inwiefern im Zu-
ge der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) auf Wissen(sbestände) Bezug ge-
nommen wird (Wissensbezug). Die sechs daran anschließenden Unterscheidungen 
(Konstruktion vs. Dekonstruktion; aktives Aufsuchen vs. widerfahrene Differenz; emo-
tionale Ebene kultureller Differenzerfahrung; eigene Bearbeitung kultureller Differenz 
vs. Bearbeitung kultureller Differenz durch einen Dritten; vages Benennen vs. reflektie-
render Vergleich; Selbst- vs. Fremdzuschreibung) berühren eher den Handlungscharak-
ter von Kulturalisierungen (Handlungsbezug).  
Konventionalisierungsgrad von Unterscheidungen (Wissensbezug) 
Der Konventionalisierungsgrad gibt an, inwiefern die Befragten auf bereits etablierte 
Unterscheidungen zurückgreifen. Dabei kann es sich um etablierte bzw. konventionelle 
Unterscheidungen handeln, die in der Alltagssprache bereits verfestigt vorliegen. Es 
handelt sich diesbezüglich um allgemeine kulturelle Phänomene, die aufgrund der Be-
zugnahme auf zum Beispiel nationalstaatliche Kollektive per se auf kulturelle Differen-
zen verweisen (wie bspw. französische Sprache, französischer Film, französische Kü-
che). Dies betrifft im weiteren Sinne auch die damit verbundenen Praxen (wie z.B. das 
Erlernen einer Fremdsprache, das Migrieren oder sich Integrieren, das Kochen landes-
typischer Spezialitäten). Obwohl es innerhalb der meisten Länder, zum Beispiel auf-
grund geografischer Gegebenheiten, ausgeprägte regionale Unterschiede gibt, werden 
im deutsch-französischen Kontext als regional bekannte Spezialitäten teilweise in ‚fran-
zösische‘ Spezialitäten übersetzt. Solche konventionellen Unterscheidungen verweisen 





bzw. auf Akte der Selbst- und Fremdpositionierung, die situationsspezifisch unter-
schiedlich ausfallen können (z.B. als Münchener, als Bayer, als Deutscher, als Europäer 
oder als Weltbürger). Die Bezugnahme auf kulinarische und sprachliche Differenzen ist 
im internationalen Austausch gewissermaßen naheliegend. Als Spezialfall konventionel-
ler Unterscheidungen bezeichne ich eine Unterscheidung, bei der einer einzelnen Per-
son ein kollektives Merkmal zugeschrieben wird (z.B. eine Person als typisch franzö-
sisch zu beschreiben).  
Daneben gibt es zudem handlungsfeldtypische Unterscheidungen. Diese betreffen 
typische Unterscheidungen in einem konkreten Handlungsfeld. Im hier vorliegenden 
Feld des Studierendenaustauschs geht es dabei insbesondere um das Studieren an der 
Gastuniversität (z.B. das Erasmusstudium, das Verhalten von Dozenten und Studieren-
den) sowie um Aspekte der Alltagsgestaltung (z.B. Wohnen, Freizeitgestaltung, Ken-
nenlernen neuer Leute etc.). Unterscheidungen, die in diesem Handlungsfeld immer 
wieder auftauchen und welche oft bereits auf Hören-Sagen-Wissen der Befragten basie-
ren, kann man als handlungs- und diskursfeldabhängige Phänomene bezeichnen. Dabei 
geht es nicht primär um die Diskurse im deutsch-französischen Kontext allgemein, son-
dern um Diskurse über das Auslandsstudium bzw. -semester (in Frankreich). 
Bei unkonventionellen Unterscheidungen werden Unterscheidungen generalisie-
rend getroffen, treten jedoch im Kontext der Gesamtbefragung als eine vereinzelte Un-
terscheidung auf (z.B. Annahmen über das Studierendenbild französischer Dozenten).  
Der Konventionalisierungsgrad gibt von daher Hinweise darüber, inwiefern die 
von den Befragten vorgenommenen Relationierungen auf kollektiv geteiltem Wissen 
basieren. Zudem lässt sich teilweise rekonstruieren, woher dieses Wissen stammt bzw. 
auf welchem Wege es transferiert wurde (bspw. durch den Kontakt mit Studierenden 
höherer Semester).  
Vorwissen (Wissensbezug) 
Im Zusammenhang mit dem Konventionalisierungsgrad steht auch die Frage, ob und 
inwiefern die Befragten vor ihrem Auslandsaufenthalt bzw. vor dem als kulturell diffe-
rent erlebten Ereignis bereits Kenntnis davon hatten. Dies lässt sich nicht immer rekon-
struieren, allerdings beziehen sich die Befragten mitunter explizit auf Wissensbestände, 
die auf ihrer bisherigen Erfahrung, auf ihrem Allgemeinwissen (z.B. landeskundliches 
Wissen) und/oder auf dem Austausch mit anderen Personen (z.B. Eltern, Freunden, an-
deren Studierenden, Dozenten und den ‚französischen‘ Freunden im Ausland als Kultur- 




und Sprachmittler) basieren. Diesbezüglich lässt sich zudem unterscheiden, ob die Be-
fragten solche Wissensbestände zum Zeitpunkt der Erzählzeit oder in der erzählten Zeit 
heranziehen. Vorwissen kann zudem auch in einem generellen Wissen bzw. in der all-
gemeinen Annahme von Unterschieden bestehen.  
Erwartete vs. unerwartete Differenzerfahrung (Differenzerleben vs. Fremdheitserfah-
rung) (Wissensbezug) 
Aus der Datenanalyse ging zudem hervor, dass viele kulturelle Differenzerfahrungen 
gar nicht unbedingt auf ‚kritische Interaktionssituationen‘ (critical incidents, CI), die 
meist in Zusammenhang mit Schock, Irritation, Fremdheitsgefühlen gebracht werden 
(z.B. Bosse 2011; Kammhuber 2000; Thomas/Kinast/Schroll-Machl 2006), zurückge-
hen.22 In den empirischen Daten geht es vielmehr genauso häufig um die Bearbeitung 
antizipierter Differenz (auf Vorwissen basierend) sowie um die Bearbeitung lediglich 
teilweise unerwarteter Differenz sowie um die Bearbeitung von unerwarteter Differenz 
ohne damit verbundene ‚Fremdheitserfahrungen‘ (als Beispiel für letzteres s. Tran-
skriptausschnitt 3 Vergleich von Lehrveranstaltungen). 
Konstruktion vs. Dekonstruktion (Handlungsbezug) 
In den Daten finden sich – wie es entsprechend der kultur- und handlungstheoretischen 
Prämissen zu erwarten war – nicht nur Konstruktionen kultureller Diffe-
renz(erfahrung)en, sondern es finden sich auch deren Dekonstruktionen. Dabei werden 
vom Befragten selbst als kulturell different erlebte Ereignisse oder Dinge, zum Beispiel 
durch systematisches Vergleichen konkreter Erfahrungssituationen, dekonstruiert.  
Transkriptausschnitt 3: Vergleich von Lehrveranstaltungen (Isabell, 215-NFT Z. 0628-
065723) 
001 IS: ja dann (1.0) an der UNI,  
                                                 
22 D. Weidemann kommt in ihrer empirischen Längsschnittstudie zum interkulturellen zu einem ähnlichen 
Ergebnis, nämlich dass: „das Erlernen neuen sozialen Regelwissens der ‚fremden Kultur‘ auch ohne die 
von etlichen Modellen interkulturellen Lernens postulierten Dissonanzerfahrungen möglich ist“ (2004: 
318). 
23 Das Zitat entstammt dem Nachfrageteil des Zweitinterviews mit Isabell. Die Passage ist Teil der Ant-
wort auf die Frage nach Situationen, die Isabell als überraschend oder komisch erlebte bzw. nach Erleb-





002  <<p> pfh: weiß ich gar nich-  
003  (-) (war ich über)> (2.0)  
004  das sind mehr so so: (-) kleinigkei oder so sachen wo man 
halt (-) drüber (-) NACHdenkt,  
003  ähm (-) also ich versuch zum beispiel (-) immer äh en 
bisschen zu vergleichen von-  
004  eigentlich ERST hab ich den eindruck gehabt, 
005  so ja die (-) ähm die VORLESUNGen hier,  
005  sind von der qualität her Besser- 
006  also des is MEHR-  
007  ich hab den eindruck es is mehr DURCHGEPLANT,  
008  ähm (2.0) weil in z-großstadt hab ich manchmal en bisschen 
das gefühl das (-) die leut-= 
009  also hab aber auch nich viele vorlesungen, 
010  ich hab viel mehr seminare jetzt mittlerweile-  
011  ähm deswegen is es auch schwer zu vergleichen-  
012  und ich hab dann auch immer (-) wenn ich so nen gedanken 
hab,  
013  dann denk ich immer oh jetzt musst du aber noch 
malnachdenken,  
014  weil (-) erstens bin hab ich ja jetzt auch erst zwei drei 
wochen (-) uni,  
015  ähm (1.0) und manchmal is en eindruck, 
016  also zum beispiel wenn ich jetzt an vorlesungen in z-
großstadt denke- 
017  VIELLEICHT hab ich dann die eine oder andere wo ich so 
denk- 
018  (-)  
019  so oeh:- 
020  (-) 
021  aber wenn ich jetzt KONKRET wirklich an die, 
022  also mein EINdruck is vielleicht irgendwie schlechter,  
023  aber wenn ich KONKRET an die vorlesung denke,=  
024  STIMMT das eigentlich gar nich- 
021  also dann merk ich OH: das stimmt gar nich-= 
022  wir hatten zum beispiel ne vorlesung die war AUCH (-) sehr 
durchgeplant oder weiß ich nich- 
023 SN:  hm; 
024 IS: oder äh von (-) ähm di didaktisch (und) mit viel 
engagement- 
025  und hier sind auch nich alle vorlesungen so SUPER- 
026  also viele sind auch <<creaky> also en paar (-) sind auch> 
einfach SCHLECHT- 
027  ((lacht))  
028  so vom wie die gemacht sind so- 
029  von daher (-) ähm  
030  (1.0)  
031  ja; 
032  also das überrascht mich eigentlich nich-  
033  aber (-) das int also das find ich INTERESSANT- 
034 SN: hm; 
035 IS: also so zu sehen äh (1.0) dass man schnell, 
036  also du man hat schnell en anderen EINdruck,= 
037  oder weil ich schon, 
038  (-) 
039  ich frag mich halt immer is oder gibt_s jetzt irgendwie 
nenunterschied?  
040  äh kann ich irgendwas beobachten? 
041  aber ähm (-) und manchmal DENK ich halt das gibt einen,  
042  und dann frag ich mich wieder vielleicht gibt_s auch 
KEINEN, 
043  so;  




Die Dekonstruktion taucht häufig gemeinsam mit einer Konstruktion auf, da eine De-
konstruktion eine vorangegangene Konstruktion voraussetzt. Dabei kann die Konstruk-
tion vom Befragten selbst ausgehen oder von ihm aufgegriffen werden, also von Dritten 
stammen (s.u.). Die Konstruktion kultureller Differenz(erfahrung) wurde zu Beginn des 
Kapitels als ‚Kulturalisierung‘ bezeichnet. Man könnte auch sagen, dass es sich dabei 
um generalisierende Vergleiche handelt. Beide Strategien, insbesondere das explizite 
Vergleichen und das Generalisieren, lassen sich anhand sprachlicher Indikatoren be-
stimmen (s. Abschnitt 3.4). Wird im Zuge des Vergleichens der Generalisierungsan-
spruch aufgegeben, kommt es zu einer Dekonstruktion kultureller Differenzerfahrung.  
Im Fall von Isabell ist diese Dekonstruktion als Teil ihrer Identitätsarbeit zu ver-
stehen. Je ausgefeilter die Konstruktionsprozesse dabei ausfallen (Konstruktion und 
Dekonstruktion) desto stärker ist dies mit einer analytischen und beobachtenden Hal-
tung verbunden, die wiederum mit einer Distanzierung einhergeht. Die Befragte entwi-
ckelt dabei Theorien über sich selbst und die Welt beziehungsweise stellt diese in Frage. 
Interessant hierbei ist, dass gerade solche Konstruktionsprozesse (sowohl die Konstruk-
tion als auch die Dekonstruktion) im Zuge der Bearbeitung kultureller Diffe-
renz(erfahrungen) erfolgen und gemäß der dieser Arbeit zugrundeliegenden Begriffsbe-
stimmung als interkulturelles Lernen bezeichnet werden können. Um dies zu verdeutli-
chen, wird diese Textstelle (Transkriptausschnitt 3) in Kapitel 5 Abschnitt 2 noch ein-
mal aufgegriffen und ausführlicher analysiert.  
Aktives Aufsuchen kultureller Differenzerfahrung vs. als Widerfahrnis erlebte kulturelle 
Differenz 
Wie insbesondere aus der Tourismusforschung bekannt ist, geht es – anders als der 
Grundtenor der Literatur zu interkultureller Kommunikation und interkultureller Kom-
petenz, demzufolge kulturelle Differenz per se eher problematisch ist, vermuten ließe – 
oft nicht um das Vermeiden, sondern vielmehr um das gezielte Aufsuchen (antizipierter, 
s.o.) kultureller Differenzerfahrungen (Hennig 1999; Weidemann, A. 2007, 2010a) und 
damit verbunden die Bearbeitung kultureller Differenz ohne Fremdheitsgefühle, Irritati-
on oder ‚Kultur-Schock‘. Isabell beispielsweise nimmt von vorherein bestimmte kultu-
relle Differenzen an und sucht danach. Sie beobachtet, vergleicht und setzt sich darüber 
mit ihrer französischen Mitbewohnerin und ihren internationalen Kommilitonen ausei-
nander. Bereits die Entscheidung für ein Auslandsstudium und die Wertschätzung von 





le Unterschiede (zu entdecken) gibt und dass deren ‚Bearbeitung‘ oder ‚Bewältigung‘ 
einen Mehrwert bieten (‚Horizonterweiterung‘). 
Handlungen enthalten zwar immer auch kontingente Momente und sind nie voll-
ständig allein durch den Handelnden bestimmt, allerdings können sie von Widerfahrnis-
sen unterschieden werden, die gewissermaßen über uns kommen (Straub 1999: 41f.). 
Solche Erlebnisse mit Widerfahrnischarakter stellen oft Fremdheitserfahrungen dar, die 
nicht per se als kulturelle Differenzerfahrungen zu bezeichnen sind24, allerdings vom 
Befragten als solche markiert werden können. Dies geschah bei den befragten Studie-
renden kaum.  
Emotionale Ebene kultureller Differenzerfahrung 
Neben den unter anderem im Zusammenhang mit der Evaluation von erlebten Differen-
zen geäußerten Emotionen wird mittels der Erzählungen auf weitere Gefühle25 verwie-
sen. Beispielsweise kann die Bearbeitung kultureller Differenz: 
• von Neugier und Interesse getrieben und lustbesetzt sein,  
• als Herausforderung betrachtet werden,  
• in einer Überraschung oder Irritation ihren Ausgangspunkt finden, 
• neutral, sachlich bzw. emotional unaufgeladen behandelt werden,  
• aber auch durch Abwertung oder Schock geprägt sein. 
Diese Aufzählung ist natürlich nicht abschließend, sie orientiert sich allerdings an den 
Ergebnissen der Analyse der circa 90 Textstellen ‚kultureller Differenzerfahrung‘. Es 
können dabei parallel auch mehrere sowie widersprüchliche Gefühlslagen auftreten. 
Schilderungen von Erlebnissen, die Widerfahrnischarakter besitzen, zeichnen sich dabei 
fast immer dadurch aus, dass sie auch emotional aufgeladen sind.26  
                                                 
24 Zur Unterscheidung von kulturellen Differenzerfahrungen und Fremdheitserfahrungen siehe Kapitel 7 
Abschnitt 1. 
25 Ich verwende hier im Anschluss an Straub (1999: 43) die Begriffe ‚Emotion‘ und ‚Gefühl‘ synonym.  
26 Dies deckt sich auch mit den handlungstheoretischen Ausführungen über Gefühle, mit denen Jürgen 
Straub (1999: 43ff.) für deren stärkere Beachtung und Integration in Handlungstheorien plädiert. Er be-
schreibt Gefühle „als etwas was man erlebt, was über einen kommt, was einen ergreift und gefangen-
nimmt, nicht aber als etwas, was der Betroffene ganz und gar selbst hervorgebracht hat. Gefühlen wird 




Bearbeitung eigener kultureller Differenzerfahrung vs. Bearbeitung der Bearbeitung 
kultureller Differenzerfahrung Dritter 
Die Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) kann sich auf selbst erlebte Phänome-
ne beziehen, aber auch auf Phänomene, die Dritte erlebt haben. Auch die Kulturalisie-
rung kann durch die Befragten selbst vorgenommen werden oder durch Dritte erfolgen. 
Dann handelt es sich um die Bearbeitung des ‚Erlebens einer Kulturalisierung‘ durch 
Dritte, die selbst wiederum Irritation und Überraschung hervorruft.  
Zum Beispiel erzählte die Befragte Nina, dass sie und ihre ‚deutschen‘ Kommili-
tonen von einen Dozenten an der Gastuniversität pauschal vom Unterrichtsgeschehen 
ausgeschlossen wurden. Nina re-inszenierte seine Aussage wie folgt: „ja ähm ihr 
deutschen studenten (-) ihr seid ja hier TOURISTEN, (-) ähm nehmt es 
bitte nich übel wenn wir nich zusammen arbeiten,” (209 Z. 1090-1092). Diese 
Aussage des Dozenten, welche sich als Kulturalisierung interpretieren lässt, löste bei 
Nina wiederum ein starkes Gefühl von Exklusion und Fremdheit aus, welches sie im 
Zweitinterview bearbeitete.  
Vages Benennen vs. reflektierender Vergleich 
Diese Unterscheidung betrifft den Grad des Umfangs und der Ausarbeitung des Ver-
gleichs. Diesbezüglich lassen sich folgende Unterscheidungen treffen:  
• vages Benennen (wie beispielsweise bei impliziten Unterscheidungen) vs. detail-
liertes Benennen 
• Binnendifferenzieren 
• Bilden von Typen 
• Alltags-Theoretisieren 
o entwickeln von handlungsleitenden Alltagstheorien 
o entwickeln von verstehensleitenden Alltagstheorien 
Handlungsleitende Alltagstheorien sollen die Handlungen (z.B. Entscheidungen) der 
Befragten oder Dritter verständlich machen beziehungsweise begründen. Bei Verstehen 
leitenden Alltagstheorien wird eine Theorie entfaltet, die einen vorher eingeführten Zu-
stand (z.B. Gefühle, Bewertungen etc.) oder ein beobachtetes Phänomen erklären soll. 
                                                                                                                                               
überlicherweise eher Widerfahrnischarakter zugeschrieben, als daß sie als Resultat oder Folge herstellen-





Verstehen leitende Alltagstheorien haben keinen direkten Bezug zum Handeln des je-
weiligen Befragten in der erzählten Zeit. Im Zuge der Theorieentfaltung werden zudem 
auch Binnendifferenzierungen und Typologisierungen vorgenommen. Solche Prozesse 
sind besonders für eine längsschnittliche Betrachtung interkulturellen Lernens interes-
sant (s. Kapitel 5 und 6). In einigen Fällen kommen Annahmen über kulturelle Diffe-
renz und über den Umgang mit kultureller Differenz selbst zur Sprache, zum Beispiel, 
wenn die Existenz kultureller Unterschiede infrage gestellt wird (s. Transkriptbeispiel 3) 
oder Aussagen darüber getroffen werden, ob Verallgemeinerungen zulässig seien.  
Die Befragten bewegen sich somit gewissermaßen immer an der Grenze zwischen 
Alltagserfahrung und Alltagstheorie, was allerdings für die Bearbeitung kultureller Dif-
ferenz(erfahrung) nicht ohne Bedeutung ist. Unter diesen Punkt fallen schließlich auch 
die Kategorien Reflexionsgrad und Perspektivenübernahme, deren Bedeutung in Kapitel 
5 und 6 weiter ausgeführt wird.  
Selbst vs. Fremdzuschreibung 
Schließlich können im Zuge der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) Selbstzu-
schreibungen (‚bei uns ist das …‘), Fremdzuschreibungen (‚das ist typisch für die …‘) 
oder beides vorgenommen werden. Diese Unterscheidung ist ebenfalls für die Rekon-
struktion der Selbst- und Fremdpositionierungen relevant. 
3.4 Sprachliche Indikatoren der Markierung kultureller Differenz 
Vor dem Hintergrund der bisherigen Überlegungen und der bereits zitierten Transkript-
ausschnitte drängt sich nun die Frage auf, welche sprachlichen Indikatoren anzeigen, 
dass es in den für die Analyse ausgewählten Textpassagen um die Bearbeitung kulturel-
ler Differenz(erfahrung) geht und inwiefern dadurch von den Befragten selbst kulturelle 
Differenz relevant gesetzt wird. Dennoch handelt es sich auch dabei um eine Festlegung 
des Forschers. Eine solche Bestimmung kultureller Differenzerfahrung muss und wird 
von daher nicht dem theoretischen27 oder alltagssprachlichen Verständnis kultureller 
                                                 
27 Bei den befragten Studierenden muss aufgrund ihrer zum Teil geistes- und kulturwissenschaftlich aus-
gerichteten Studienfächer davon ausgegangen werden, dass sie nicht nur über ein alltagssprachliches, 
sondern auch über ein wissenschaftliches bzw. theoretisches Verständnis von Kultur und kultureller Dif-
ferenz verfügen.  




Differenz der Befragten entsprechen, sondern immer nur eine – allerdings empirisch 
abgesicherte und intersubjektiv nachvollziehbare – Annäherung darstellen. 
Die Rekonstruktion ‚kultureller Differenzerfahrungen‘ lediglich auf inhaltliche 
Gesichtspunkte zu stützen, erscheint vor dem Hintergrund der kultur- und handlungs-
theoretischen Prämissen nicht sinnvoll, da sich jede Handlung als kulturell und damit 
immer auch auf kulturelle Differenzen verweisend, bestimmen lässt. Zudem liefe man 
als Interpret mit einer bloßen inhaltlichen bzw. thematischen Bestimmung von kulturel-
len Differenzen Gefahr, das eigene Verständnis spezifischer kultureller Differenzen 
hinsichtlich des jeweiligen Handlungsfeldes auf die Befragten zu übertragen. Auch 
wenn dies im Sinne von Operationalisierungsbestrebungen sinnvoll sein kann, riskiert 
man damit dennoch die Reproduktion eigener Annahmen über spezifische kulturelle 
Differenzen auf Basis der empirischen Daten sowie eine damit verbundene Essentiali-
sierung und Substantialiserung der Beschreibungen kultureller Wirklichkeiten. 
Aus diesem Grund ist es notwendig, die Rekonstruktion kultureller Differenzer-
fahrungen auch durch formale Indikatoren abzusichern. Bisher wurde gezeigt, dass vor 
allem die Basisoperationen des Vergleichens und des Generalisierens maßgeblich für 
die Bearbeitung kultureller Differenzerfahrungen sind. Daraus ergeben sich bereits 
Hinweise auf die sprachlichen Indikatoren hinsichtlich expliziter Vergleiche, die in Ab-
schnitt 3.2.2 (in diesem Kapitel) bereits eingeführt wurden und in Tabelle 4 zusammen-
fassend dargestellt sind. 




Unterscheidung nach Thurmair (2001, 2008): 
Textuelle Ebene: das Sprechen über einen Unterschied oder Ver-
änderungen innerhalb einer längeren Textpassage;  
Syntaktische Ebene: Verwendung sprachlicher Mittel mit ver-
gleichsauslösender Funktion, dazu zählen unter anderem ‚wie‘, 
‚als‘, ‚so‘, das Komparativmorphem ‚-er‘ und Superlativmorphem 
‚-est‘ (ebd. 2001:7). 
Tabelle 4: Sprachliche Indikatoren expliziter Vergleiche (nach Thurmair 2001, 2008) 
Vergleiche auf der textuellen Ebene enthalten dementsprechend primär in semantischer 





von Formen sozialer Kategorisierung (sensu Sacks) sowie spezifische Lexeme oder 
Phrasen, die Fremdheit und Andersheit zum Ausdruck bringen. Die Abgrenzung der 
Indikatoren für Andersheit, Fremdheit und Differenz erfolgt hier intuitiv, da mir keine 
theoretisch trennscharfe Abgrenzung der genannten Begriffe bekannt ist, die sich für 
eine klare Einordnung von Wörtern oder sprachlichen Mitteln eignen könnte. Hinzu 
kommt, dass die Bedeutung, die dem Einsatz bestimmter Wörter zugeschrieben werden 
kann, zwischen Sprecher, Hörer und ggf. weiteren Adressaten sowie im Zeitverlauf va-
riiert und sich, wenn überhaupt, lediglich kontextabhängig – und nicht pauschal – be-
stimmen lässt. Formen der sozialen Kategorisierung gelten hier als Indikatoren für An-
dersheit und/oder Fremdheit. Tabelle 5 gibt einen Überblick über sprachliche Indikato-
ren aus meinem Korpus. Markierungen von Andersheit und Fremdheit werden dabei als 
den Differenzmarkierungen untergeordnet betrachtet. 
Sprachliche Indikatoren der Markierung von Andersheit und Fremdheit 
Indikatoren für: Beispiele: 
Andersheit Wortverwendung, zum Beispiel: „anders”28, „unterschiedliche”, 
„normalerweise”. Das Sprechen über „mentalität” und „integration” 
impliziert Andersheit.  
Phrasen oder Ausdrücke, die auf Andersheit verweisen, zum Beispiel: 
‚etwas gibt es nicht‘, ‚das Gegenteil von etwas sein‘. 
Andersheit/ 
Fremdheit 
Ausdrücke, die soziale Kategorisierungen darstellen können, zum Bei-
spiel: „exoten”, „ausländer”, dazu gehört ebenso die Verwendung von 
nationalstaatlichen Bezeichnungen, zum Beispiel: „deutsche”, „franzo-
sen”, etc. Nationalstaatliche Bezeichnungen beziehen sich allerdings nicht 
nur auf Kollektive, sondern auch auf Territorien oder Praxen etc. 
(s. Kapitel 3.2.3). Diese können dann ebenfalls als Differenzmarkierung 
                                                 
28 Solche aus den Transkripten zitierte Beispiele für sprachliche Indikatoren auf Wort- oder zum Teil auch 
Phrasenebene werden ohne Angabe von Transkriptionszeilen etc. angegeben, da diese meist an mehreren 
bzw. vielen Stellen in den Interviews auftauchen. Phrasen werden im Folgenden allerdings meist sinnge-
mäß in einfachen Anführungszeichen ‚zitiert‘. 




gelten. Soziale Kategorisierungen haben gleichzeitig immer eine generali-
sierende Funktion.29  
Fremdheit Wortverwendung, zum Beispiel: „fremd”, „komisch”, „krass”, „neu”,  
Phrasen: ‚erstaunt sein‘, ‚etwas nicht kennen‘, ‚etwas nicht können‘, ‚et-
was nicht verstehen‘, ‚geschockt sein‘; ‚irritiert sein‘, ‚ungewohnt sein‘, 
‚überrascht sein‘, ‚verstört sein‘, ‚verunsichert sein‘. 
Tabelle 5: Sprachliche Indikatoren der Markierung von Andersheit und Fremdheit  
Zunächst lässt sich erkennen, dass die Beispiele für den Indikator ‚Fremdheit’ wesent-
lich stärker emotional aufgeladen sind. Dies bringt den für Fremdheitserfahrungen eher 
typischen Widerfahrnischarakter zum Ausdruck und verdeutlicht, dass hier noch keine 
konkreten Relationen (von implizit oder explizit ins Feld geführten Vergleichsgrößen) 
Gegenstand der Bearbeitung sind, wie dies beispielsweise bei der Phrase ‚das Gegenteil 
von etwas sein‘ der Fall ist, sondern zunächst emotionale Aspekte Gegenstand der Be-
arbeitung sind. Die Markierung von Fremdheit und Andersheit allein muss dabei nicht 
in jedem Fall auf eine kulturelle Differenzerfahrung verweisen, denn nicht immer ist 
damit – wie im Falle der sozialen Kategorisierung – eine Generalisierung verbunden 
(s.u.).  
Zu berücksichtigen ist zudem – wie in Abschnitt 3.2 bereits angeführt – die dop-
pelte Zeitperspektive (Martinez/Scheffel 2012: 123-126) im narrativen Interview. Die 
Differenzmarkierung kann dementsprechend innerhalb der erzählten Zeit geschehen 
sein, in die sich der Erzähler während des Erzählens zurückversetzt und die er dabei re-
inszeniert. Gleichzeitig ist damit grundsätzlich immer eine weitere Differenz markiert, 
nämlich die Differenz zwischen erzählter Zeit und Erzählzeit und den damit verbunde-
nen kognitiven Figuren30 (vor allem zwischen dem ‚Ich‘ des Erzählers in der erzählten 
Zeit und dem ‚Ich‘ des Erzählers in der Erzählzeit). Die Differenzmarkierung kann je-
doch auch aus Perspektive der Erzählzeit heraus erfolgen, wie dies gerade in den Zweit-
                                                 
29 Soziale Kategorisierungen können – unter Voraussetzung des Vorhandenseins eines Erfahrungsbezugs 
– als sprachliche Indikatoren für kulturelle Differenzerfahrung par excellence gelten und ihnen wird nicht 
zuletzt auch deshalb in der soziolinguistischen Migrationsforschung eine bedeutende Stellung eingeräumt 
(siehe dazu z.B. Carstensen-Egwuom 2010; Keim 2005; König 2010). In der vorliegenden Arbeit werden 
soziale Kategorisierungen als Teil generalisierender Vergleichsoperationen betrachtet. 





interviews meiner Untersuchung der Fall ist, da die erlebten Ereignisse oftmals noch 
nicht so lange vorbei bzw. überhaupt noch nicht abgeschlossen sind (s. Beispielanalyse 
Martina in Kapitel 3.5) Auch wenn diese Unterscheidung nicht unbedingt auf kulturelle 
Differenzmarkierungen verweist, erscheint sie gerade für die Rekonstruktion von Ver-
änderungen und Lernen sinnvoll. Zu den sprachlichen Darstellungsstrategien von Re-
Inszenierungen gehören nach Lucius-Hoene und Deppermann (2002: 228-236) das sze-
nische Präsens, die Reaktualisierung der deiktischen Erlebnisperspektive und der frühe-
ren Wahrnehmungsbasis, ein hoher erzählerischer Auflösungsgrad sowie die Dialog-
wiedergabe. Gerade die Analyse der deiktischen Ausdrücke kann in mehrfacher Hinsicht 
relevant sein, denn anhand dieser lassen sich raum-zeitliche Positionierungen bzw. 
Selbst- und Fremdverortungen rekonstruieren, die innerhalb eines narrativen Interviews 
und insbesondere im Längsschnitt Hinweise auf Lernen, zum Beispiel im Sinne der 
Verschiebung von Differenzmarkierungen bzw. Differenzlinien, liefern können. Außer-
dem offenbart die Analyse der Deiktika auch die Art der Relation, die in der erzählten 
Zeit oder auch in der Erzählzeit bestimmten Objekten, Kollektiven oder Orten zugewie-
sen wurde bzw. wird. Schließlich können deiktische Ausdrücke auch als Mittel der 
Vagheit (s.u.) und der Generalisierung eingesetzt werden.  
Eine Re-Inszenierung kultureller Differenzerfahrung kann auch mittels Code-
Switching erfolgen und Differenz dabei gegenüber der Interviewerin bzw. weiteren po-
tentiellen Adressaten in der Interaktionssituation markiert, relevant gesetzt sowie im 
Anschluss (teilweise) überbrückt werden.31  
Transkriptausschnitt 4: grève (Isabell, 215-SE Z. 0423-0426) 
001 IS:  ja dann hatten äh letzte woche glaub ich war das?  
002  also nich nich jetzt die vergangene sondern die davor,  
003 → ähm (-)ja genau da war dann GRÈVE ((lacht))  
004 SN: ((lacht)) 
Bei diesem Zitat handelt es sich um den Anfang eines neuen Segments. Es beginnt mit 
einem Erzählsatz, der das vorherige argumentative Vertextungsmuster ablöst, einer zeit-
lichen Grenzziehung sowie dem Benennen eines neuen thematischen Zusammenhangs, 
nämlich dem „GRÈVE” (übersetzt: Streik). Im weiteren Verlauf schildert Isabell ihre Er-
fahrungen im Rahmen der Streiks der Professoren an ihrer Gastuniversität. Da Isabell 
                                                 
31 Zu weiteren Funktionen und Analysen des Code-Switching im narrativen Interview im deutsch-
französischen Kontext siehe auch Schlemminger/Holbach (2013). 




dabei ihre Differenzerfahrungen als kulturell different relevant setzt (s. Abschnitt 3.5 in 
Kapitel 3), habe ich diese Eingangspassage hier als Beispiel ausgewählt. Isabell mar-
kiert bereits im Abstract des Segments durch den Wechsel von der deutschen zur fran-
zösischen Sprache in mehrfacher Hinsicht Differenz.32 Zunächst führt sie im Hinblick 
auf die erzählte Zeit ein Ereignis ein, welches sie nicht mit dem Wort ‚Streik‘ bezeich-
net. Dies wäre allerdings aufgrund der fast durchgängigen Verwendung der deutschen 
Sprache im Interview erwartbar gewesen. Isabell nimmt hier ein Code-Switching auf 
Wortebene vor. Der Sprachwechsel verweist bereits darauf, dass es sich hier auch um 
eine semantische Differenzierung handelt könnte, denn die Verwendung des Wortes 
‚Streik’ würde möglicherweise nicht das repräsentieren, was Isabell repräsentiert wissen 
möchte und was ihren persönlichen Erlebnissen und ihrem Wissen entspricht. Es han-
delt sich somit um die Einführung eines Begriffes, welcher für ein bestimmtes kulturel-
les Konzept stehen könnte. ‚Être en grève‘ unterscheidet sich von ‚streiken‘. Mittels der 
Verwendung des Französischen wird der Unterschied indirekt in einen kollektiven Kon-
text gestellt – implizit generalisiert –, der die Angehörigen dieser Sprachgemeinschaft 
einschließt. Durch die Verwendung der französischen Sprache positioniert sich Isabell 
außerdem auf der Seite derer, die Französisch sprechen und die Bedeutung des damit 
verbundenen Konzeptes kennen. 
Isabell ist zum Zeitpunkt des Zweitinterviews circa einen Monat in Frankreich, 
und das Studium an der Gastuniversität begann etwa zwei bis drei Wochen vor dem 
Interview. Isabell hat einen internationalen Freundeskreis und spricht in ihrem Alltag 
ausschließlich Französisch. Die Interviewsituation stellt seit ihrer Ankunft die erste Ge-
legenheit des längeren Deutsch Sprechens dar. Im Kontext des Beispiels verwendet sie 
weitere französische Wörter wie „assemblée générale” (übersetzt: Vollversamm-
lung) und „permanence” (übersetzt: „Sprechstunde“ bzw. „Sprechzeit“). Da ich zum 
Zeitpunkt der Datenerhebung auch in Frankreich lebte und meine Interviewpartnerinnen 
auch wussten, dass ich bereits vorher längere Zeit in Frankreich verbracht hatte, konn-
ten sie davon ausgehen, dass ich die französische Sprache hinreichend gut beherrsche. 
Von daher ist nicht davon auszugehen, dass es sich um eine Differenzmarkierung ge-
genüber mir als Interviewerin handelt. Durch die Verwendung von „GRÈVE” aktualisiert 
bzw. re-inszeniert Isabell dennoch eine Differenz (gegenüber anderen potentiell adres-
                                                 
32 Isabell markiert natürlich in dieser Passage noch weitere Differenzen, beispielsweise durch den The-
menwechsel, das Beginnen eines neuen biografischen Abschnittes etc. Um solche Differenzen soll es hier 





sierten Personen, die nicht die französische Sprache beherrschen oder gegenüber dem 
‚französischen Streiken‘ selbst). Martin Pütz bestimmt Code-Switching wie folgt:  
„Code-switching verweist generell auf den alternierenden, funktionalen Gebrauch zweier 
oder mehrerer Sprachen in sozialen Situationen bzw. in interaktionaler Kommunikation 
(Konversation). CS-Erscheinungen lassen sich in ihrer sozialen und linguistisch/formalen 
Manifestierung auf Diskursebene, Satzebene, Phrasenebene oder Wortebene identifizieren.“ 
(Pütz 1993: 184) 
Im vorangegangen Beispiel handelt es sich um Code-Switching auf Wortebene. Die 
Analyse der vier Fälle zeigt, dass die Interviewpartnerinnen in den 16 Interviews an 
etwa 120 Stellen den Code wechselten. Das Code-Switching wurde von den Inter-
viewpartnerinnen dabei in folgenden Varianten ‚gebraucht‘: 
• Code-Switching auf Wortebene (bei Komposita auch teilw. zweisprachig kombi-
niert), zum Beispiel: „réunion” (übersetzt: Versammlung, Veranstaltung), „ex-
plication de texte” (übersetzt: französische Methode zur Analyse literari-
scher Texte), „lettres kursen” (übersetzt: Literaturwissenschaftskurse) 
• Code-Switching auf Phrasenebene (auch teilw. zweisprachig kombiniert):  
Transkriptausschnitt 5: la tête (Nina, 309-NFT Z. 0653-0656) 
001 NW: und ich hatte dann versucht mit ihm zu reden- 
002 → aber er hat mir halt total (-) la tête33 gemacht, 
003  also ((lacht kurz)) <<:-)> so ganz böse ignoriert und> 
  °h ich hab mich so UNGLAUBLICH schlecht gefühlt; 
Transkriptausschnitt 6: pas grande chose34 (Isabell, 315-SE Z. 0122-0125) 
001 IS:  und (1.0) ja- 
002  (2.0) es sin al also es is sonst noch ganz viel passiert- 
003 → wir ham halt viel so aber (-) <<lachend> pas grande chose-> 
004  ((lachen)) 
005 SN: ((lachen)) 
006 IS: so kleinigkeiten irgendwie-  
007  am wochenende was unternommen, 
• Code-Switching bei der Verwendung von Sammelbegriffen bzw. Klassenausdrü-
cken und Eigennamen (ohne Personen- und Ortsnamen), die sich übersetzen lie-
ßen bzw. von anderen Interviewpartnerinnen auch übersetzt gebraucht wurden, 
                                                 
33 „la tête” übersetzt: der Kopf.  
34 „pas grande chose” übersetzt: nichts Besonderes bzw. Außergewöhnliches.  




vor allem zur Bezeichnung von Kursen und Studiengängen, kulinarischen Spezi-
alitäten, Geschäften, universitären Institutionen, Museen, Veranstaltungen, zum 
Beispiel: „institut italien”, „lettres modernes”, „suaps”, „journée de 
la langue”; 35 
• Code-Switching zur Dialogwiedergabe, zur Re-Inszenierung und Veranschauli-
chung von Interaktionssituationen mit französischsprachigen Personen. Dabei 
wurden teilweise ganze wiederzugebende Äußerungen oder lediglich Worte auf 
Französisch formuliert:36 
Transkriptausschnitt 7: défaillante37 (Isabell, 315-NFT Z. 0539-0543) 
001 IS: und ähm die französinnen in meinem kurs ham halt alle 
  gesacht- 
002  <<h> ja: und dann musst du AUFpassen, 
003  wenn du da nich HINgehst, 
004 → dann bist du défaillante,  
005  und dann pa kriegst du (-) GAR keine (-) äh äh e: ce te 
 es für dies ganze semester,-> 
Transkriptausschnitt 8: inquiétez-vous pas38 (Isabell, 315-NFT Z. 0553-0555) 
001 IS:  und dann ham se gesacht- 
002 → nei:n a:ch <<h> non non inquiétez-vous pas,>  
003  ((lacht)) 
004 SN: ((lacht)) 
005 IS: da warn se immer (-) immer total NETT- 
• Code-Switching zur Veranschaulichung von Sprachspielen, Sprachvarietäten 
bzw. Sprachfehlern:  
Transkriptausschnitt 9: le roman québécois (Nina, 409-SE Z. 0424-0428) 
001 NW: in französisch hatten wir EIN kurs im ersten semester, 
002  der hieß <<französiche Aussprache>le roman québécois?> 
                                                 
35 „institut italien” übersetzt: Italienisch-Institut; „lettres modernes” übersetzt: Moderne 
bzw. Neuere Literaturwissenschaften/Sprachwissenschaften, in Frankreich Romanistik; „suaps” Akro-
nym von Service Universitaire d'Activités Physiques et Sportives (SUAPS), übersetzt: Universitätssport-
zentrum; „journée de la langue”, übersetzt: Tag der Sprache.  
36 In den Interviews gibt es auch Dialogwiedergaben mit französischsprachigen Personen, die vollständig 
in deutscher Sprache erfolgen. 
37 „défailliante” übersetzt: durchgefallen. 





003  also s_war halt <<Nachahmung der Quebecer Aussprache mit 
hartem r u. q und gesprochenem s am Wortende>le roman 
quebeque: c:: c’est quand même différent- 
004 SN:  ((lacht)) 
005 NW: quand tu parle (-) français quebequés pour les français 
français-  
006  <<lachend> c'est quand même différent-> 
007 NW: ((lacht)) 
008 SN: ((lacht)) 
In diesem Transkriptausschnitt erzählt die Interviewpartnerin über den Besuch eines 
Literatur-Kurses über den Quebecer-Roman in Quebec. In Zeile39 002 spricht sie den 
Seminartitel „le roman québécois” noch mit einer für Frankreich typischen französi-
schen Aussprache aus. Anschließend daran wechselt sie in Zeile 003 in die Quebecer 
Aussprache, um in diesem Dialekt zu sagen, dass sich das Quebecer Französisch vom in 
Frankreich gesprochenen Französisch unterscheide.  
Transkriptausschnitt 10: Sprachspiele (Isabell, 315-NFT Z.0611-0632) 
001 IS: aber es- 
002  ich weiß nich ich find halt einfach- 
003  es macht so viel spaß <<lachend> auf französisch zu reden,> 
004   und grade dadurch dass (-) ähm (1.0) ja man entdeckt halt 
jeden tag wieder so was NEUES,  
005  also ((lacht)) <<;-)> letz ja vor ner woche oder so war das 
dann noch-  
006  dann warn wir irgendwie in ner (-) äh an ner uni, 
007  wollten wir (-) was (-) was zu essen holen,  
008  <<lachend> und da hab ich äh die frau an der kasse ge äh 
gebeten mir einen coupe de fruits40 <<stärker lachend> zu 
geben,> 
009  ((lacht)) 
010 → und ne: einen COUP de fruits41 so- 
011  und céline neben mir hat sich total bekringelt->  
012  ((lacht)) 
013 SN: ((lacht)) 
014 IS: weil sie halt meinte so ja, 
015  das wär ja jetzt schon eher lustig, 
016  und hat mir dann zum beispiel gesacht dass man sagen kann 
 äh (-) äh (-) mettre un pêche en plein pois- 
017  ((lacht)) 
018  <<lachend> also irgendwie jemand eine in die fresse (  ) 
hauen-> 
019  ((lacht)) 
                                                 
39 Ich spreche im Folgenden nicht – wie für GAT 2 (Selting et al. 2009) üblich – von Segmenten sondern 
von Zeilen, da ich im Zuge der Analyse der narrativ-biografischen Interviews eine Segmentierung anhand 
formaler Indikatoren in Erzählsegmente anhand der Narrationsanalyse nach Schütze (1983) vornahm und 
den Begriff Segment dafür verwende. 
40 „Coupe de fruits” übersetzt: „Obstbecher“.  
41 „Coup de fruits” übersetzt: „Fruchtschlag“. 




020 SN: ((lacht)) 
021 IS: und halt solche sachen- 
022  also das gibt ja so viele sprüche, 
023  die man dann irgendwie noch lernen kann, 
024  oder (-) wörter (-) und immer- 
025  oder jetzt ham wir- 
026 SN: ((lacht))  
027 IS: <<;-)> das neueste is jetzt dass wir festgestellt ham,>  
028  <<lachend> das is einfach sehr cool->  
029  <<;-)> dass französisch wenn man es richtig ausspricht->  
030  auch sehr andern sprachen gleichen kann 
031  zum beispiel wenn man sacht- 
032 → <<len> ça était,>  
033  ((lacht)) 
034 SN: ((lacht)) 
035 IS:  oder <<all> en tout cas passa> 
036  ((lacht)) 
037 SN: ((lacht)) 
038 IS: <<lachend> hat man schon spanisches-> 
039  ((lacht)) 
040 SN: ((lacht)) 
041 IS:  also es is irgendwie (-) keine ahnung (-)ja aber man kann 
so- 
042  (2.0) weiß nicht ich find sprachspiele sowieso- 
043  also ich mag sprache gernerell gerne;  
Anhand der Beispiele wird ersichtlich, wie mittels Code-Switching Differenzlinien ge-
zogen werden, die gleichzeitig durch die Verwendung einer Fremdsprache explizit auf 
den kollektiven Charakter von Wissensbeständen verweisen. Solche Wissensbestände 
werden im Zuge informellen Lernens insbesondere im Zusammenhang mit dem Erwerb 
der Fremdsprache erlernt und ermöglichen überhaupt erst einige der von den Befragten 
vorgenommenen kulturellen Differenzmarkierungen. 
In den Interviews kam Code-Switching überwiegend auf Wortebene vor. Dabei 
ging es meist um Begriffe aus dem Lebens- und vor allem Studienalltag der Studieren-
den: „dissertation”, „explication de texte”, „commentaire composée”, „te: 
de:”42, „plan détaillé”43, „licence”, „el trois”44 etc. Die genannten fremdspra-
chigen Wörter verweisen auf semantische Differenzensetzungen und lassen sich dem-
entsprechend nicht ohne zusätzliche Erläuterungen übersetzen. Die an der französischen 
Gastuniversität erforderlichen Studienleistungen (z.B. „dissertation”, „explication 
de texte”, „commentaire composée”) werden somit nicht nur im Hinblick auf die 
                                                 
42 „te: de:”: TD ist das Akronym für travaux dirigées. 
43 „plan détaillé” übersetzt: detaillierter Seminar- bzw. Vorlesungsplan bzw. Vorlesungsskript. 
44 Mit „el trois” wird das dritte Jahr im Bachelor-Studium (L3) bezeichnet. ‚L‘ ist die Abkürzung für 





Wortverwendung durch Code-Switching als kulturell different markiert, sondern häufig 
werden diese zudem beispielsweise unter Verweis auf ein bestimmtes Vorwissen und 
im Zuge expliziter und generalisierender Vergleiche kulturell different gesetzt 
(s. Transkriptausschnitt 11). Mit Hilfe unter anderem des Code-Switching werden kultu-
relle Konzepte im Interview in das Gespräch eingeführt. Die verwendeten konzeptuellen 
Begriffe werden dann erläutert bzw. kontextualisiert. Mit einer solchen Erläuterung 
wird Differenz zwar einerseits überbrückt, andererseits aber auch immer wieder aktuali-
siert, da diese Begriffe im Zuge der weiteren Verwendung nicht ins Deutsche ‚über-
setzt‘ werden oder werden können. Die Differenzmarkierung bleibt somit bestehen. Of-
fenkundig wird dabei, dass für die Befragten die mit dem Code-Switching markierte 
Differenz nach wie vor bedeutsam ist. Der Gebrauch von ‚Hausarbeit‘ statt „disserta-
tion” würde dementsprechend den inhaltlichen Ausführungen der Interviewpartnerin-
nen nicht gerecht.45  
Transkriptausschnitt 11: dissertation (Inga, 310-SE Z. 0027-0043) 
001 IK: im letzten semester-  
002  also dann (-) damals noch im november dezember- 
003  °hh ähm (-) also (-) <<p> (weiß nich)> ich glaub kurz 
nachdem wir uns getroffen hatten, 
004 → hatten wir_n nen thema für ne dissertation bekommen, 
005  in literatur, 
006  °hh das war-  
007  (-) <<(;-))> war noch mal ne herausforderung sag ich mal,> 
008 → weil so dissertation ist was ganz anderes:- 
009  (-) also so das kennt man ja in der form °hhh eigentlich in 
deutschland eher NICH, 
010  und wir hatten schon gehört- 
011  <<;-)> oh das ist so schwer-  
012  und äh> °hhh ja ihr müsst euch da an die form halten und 
013  so-  
014  und ähm- 
015  (1.0) ja: also es war auch wirklich also (-) erst mal (-) 
sehr anstrengend-  
016  (-) oder schwierig äh da reinzukommen, 
017  °hh sich da weil man hat eigentlich nur- 
018  (-) man hat so ne allgemeine aussage, 
019  das ging um gedichte und sonette, 
020  °hh und äh: (-) ja dann: <<creaky> äh> (-) muss man sich da 
selber irgendwas überlegen so ganz theoretisch-  
021  °hh und äh das alles noch möglichst in drei großen teile- 
022  die drei großen teile nochmal unterteilt in drei kleine- 
023 SN: hm- 
                                                 
45 Mit den Unterschieden zwischen dem deutschen und französischen Universitätssystem, den unter-
schiedlichen Lehrveranstaltungsformen, Leistungsanforderungen etc. sowie deren historischen Einbettung 
befassen sich Durand/Neubert/Röseberg/Viallon (2006), zu unterschiedlichen Textsorten wissenschaftli-
chen Schreibens auch zum deutsch-französischen Kontext siehe Pieth/Adamzik (1997). 




024 IK: und °hh ähm (-) ja:; 
025  °hh allerdings (1.0) lief_s bei mir so ganz gut, 
026  also ich hab wir hatten zwei versuche,  
027  und ich hab dann bei der ersten schon bestanden- 
028  dann habe ich die zweite gar nicht mehr mitgeschrieben- 
029  °hh und ähm (-) ja; 
In der längsschnittlichen Analyse wird deutlich, dass Code-Switching insbesondere im 
Zusammenhang mit dem Erzählen über den Auslandsstudienaufenthalt vorkommt. Dies 
betrifft daher vor allem die Zweit- und insbesondere die Drittinterviews, in denen die 
meisten Code-Switching-Passagen identifiziert werden konnten. Im Viertinterview 
taucht Code-Switching vor allem bei den Studierenden auf, die im Anschluss an den 
Frankreichaufenthalt noch einen weiteren Auslandsstudienaufenthalt absolvierten, über 
welchen sie erst im Viertinterview erzählten. Da drei der vier Interviewpartnerinnen, 
deren Interviews hinsichtlich des Code-Switching analysiert wurden, auch vor dem Aus-
landsstudienaufenthalt über Auslandserfahrung verfügten und Code-Switching beim 
Erzählen über diese Zeiten eine deutlich geringere Rolle spielte, kann man annehmen, 
dass auch die zeitliche Nähe zum Erlebten Code-Switching befördert. Bei einer Inter-
viewpartnerin fällt sogar auf, dass sie Code-Switching insbesondere in von ihr selbst als 
fremd und fremdbestimmt erlebten Situationen verwendet. 
Der Transkriptausschnitt 11 zeigt zudem, dass kulturelle Differenzerfahrungen oft 
durch verschiedene sprachliche Indikatoren gleichzeitig markiert werden. Neben dem 
Code-Switching finden sich in der Textpassage auch Indikatoren für Andersheit („ganz 
anderes:” Z.009) und Fremdheit („(-) also das kennt man ja in der form 
°hhh eigentlich in deutschland eher NICH,” Z. 011f.). Es handelt sich in dem 
Beispiel um eine generalisierende, partiell explizite Form des Vergleichens. Partiell 
explizit deshalb, da sich Inga zwar mit der Form und dem Aufbau einer „dissertati-
on” auseinandersetzt und damit eine Vergleichsgröße und das Vergleichsmerkmal ex-
pliziert, jedoch implizit bleibt, was hier Ingas Gegenhorizont darstellt, bzw. ein mögli-
cher Gegenhorizont (nämlich die „Hausarbeit“ oder „Seminararbeit“) hier von Inga 
nicht direkt in Relation dazu gesetzt wird. Sie stellt die Differenz sogar damit heraus, 
dass sie in Frage stellt, ob es ein mögliches Äquivalent in Deutschland dafür gibt. Gene-
ralisierend wirkt der Vergleich einerseits durch den Wechsel in die Fremdsprache und 
andererseits durch die territoriale nationalstaatliche Verortung mittels des Vergleichsho-
rizontes „deutschland” (Z. 009).  
Implizite Vergleiche weisen hingegen weniger sprachliche Indikatoren zur Mar-





fern man bei folgendem Beispiel von der Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung 
sprechen kann.  
Transkriptausschnitt 12: Fahrt zur Gastfamilie (Isabell, 115-SE Z. 0331-0334) 
001 IS: und wir sind dann (.) ähm zu meiner gastfamilie gefahren, 
002  und ich fand es irgendwie ganz (.) alles so GROß ((lacht))  
003  <<lachend> und wald> und so weiter, (.) ja;  
Diese Passage habe ich in Abschnitt 3.2.2 in diesem Kapitel bereits kontextualisiert, 
inhaltlich beschrieben sowie erläutert, warum es sich dabei um einen impliziten Ver-
gleich handelt. Der vage Charakter Isabells Beschreibung war maßgeblich für die Be-
stimmung des impliziten Vergleichs. Die Vagheit wird neben der nicht vorhandenen 
Benennung der Vergleichsgrößen durch Heckenausdrücke ausgelöst, die lediglich eine 
periphere Zugehörigkeit zu einer (in diesem Falle impliziten) Kategorie anzeigen. Dies 
geschieht hier durch die Verwendung des Modaladverbs „irgendwie” sowie der Phrase 
„und so weiter”. Der Begriff ‚Heckenausdruck‘ oder ‚Hecke‘ (hedges/hedging) geht 
auf George Lakoff (1972) zurück.46 Es handelt sich um einen sprachwissenschaftlichen 
Begriff aus dem Bereich der Semantik, der im Rahmen der Prototypentheorie eingeführt 
wurde (Clemen 1998: 5ff.). Nach Löbner (1996a: 248) dienen Hecken „der näheren 
Kennzeichnung der Zugehörigkeit zu einer Kategorie“. Gerade die Bestimmung einer 
solchen Art der Relationierung ist für die Rekonstruktion von Vergleichsoperationen 
bzw. von Kategorisierungen von Interesse, denn „durch bestimmte Ausdrücke werden 
die unterschiedlichen Typikalitätsgrade in der Klassenzugehörigkeit sprachlich direkt 
indiziert“ (Schwarz/Chur 2007: 51). Das bedeutet, dass bei impliziten Vergleichen ins-
besondere periphere Zugehörigkeitsverhältnisse und bei expliziten Vergleichen zentrale 
Zugehörigkeitsverhältnisse angezeigt werden, wie bspw. durch die Formulierung, dass 
etwas oder jemand ‚richtig‘ oder ‚typisch französisch‘ sei bzw. sich so verhalte. Im All-
gemeinen werden mit dem Hedging unter anderen Strategien der Höflichkeit, Indirekt-
heit, Vagheit und des Understatement verbunden (Clemen 1998: 19). Die prominentes-
                                                 
46 Ich beziehe mich in dieser Arbeit auf eine sehr allgemeine Begriffsbestimmung von Hecken, da sich die 
linguistischen Fragestellungen der Semantik deutlich von den hier im Fokus stehenden Fragen unter-
scheiden. Eine differenziertere Darstellung des Hedging findet sich bei Gudrun Clemen (1998), die auch 
die Weiterentwicklung und Ausdifferenzierung des Heckenmodells nachzeichnet und für eine kontrastive 
Textanalyse deutscher und englischer Texte der Wirtschaftskommunikation fruchtbar macht.  




ten Heckenausdrücke in meinem Korpus im Rahmen impliziter Vergleiche waren „ir-
gendwie”, „irgendwann”, „irgendwo”, „irgendwelche”, „oder so”, „ich glaub”.  
Im Transkriptausschnitt 12 erhalten die Vergleichsmerkmale „GROß ((lacht)) 
<<lachend> und wald>” durch die Hecken „irgendwie” und das „und so weiter” 
einen noch stärker unbestimmten Charakter. Zudem sind die Adjektive „groß” und 
‚waldig‘ (letzteres stellt bereits eine Paraphrase dar) in semantischer Hinsicht vage, da 
sich im Rahmen von Isabells Äußerung keine Wahrheitsbedingungen ergeben47 und 
somit unklar bleibt, was auf Basis welcher ‚Skala‘ größer oder waldiger ist als etwas 
anderes. „GROß” ist zudem ambig, da auch nicht spezifiziert werden kann, welche Art 
von Größe gemeint ist. Für eine Kulturalisierung könnte man in diesem Beispiel plädie-
ren, da das Zitat „[…] ich fand es irgendwie ganz (.) alles so GROß 
((lacht)) […]” mit „alles” ein Indiz für eine Generalisierung enthält. Mit der Re-
konstruktion einer Vergleichsoperation sowie einer Generalisierung könnte man dem-
entsprechend von einer kulturellen Differenzerfahrung sprechen, welche sich bspw. 
durch die Bestimmung des Raumes als individuelles und kulturelles Valenzsystem (Bo-
esch 1963) und somit mittels kulturspezifischer Konzepte der Raumwahrnehmung und 
Raumgestaltung inhaltlich untermauern ließe.  
Dennoch handelt es sich hier um einen Grenzfall, der aus handlungs- und kultur-
theoretischer Perspektive besonders interessant ist, da sich hier mögliche Grenzen der 
sprachlichen Verfügbarkeit von Fremdheits- oder Differenzerfahrungen manifestieren. 
Isabell wechselt von dem berichtenden Modus in den beschreibenden Modus. Lucius-
Hoene und Deppermann (2002: 160-162) sehen in Beschreibungen unter anderem Fol-
gendes:  
„In autobiografischen Erzählungen haben Beschreibungen die wichtige Funktion, den Er-
eignisraum des Geschehens auszugestalten und sprachlich die interessierenden Aspekte der 
‚Welt‘ des Erzählers zu konstruieren und zu charakterisieren. So können diese deskriptiven 
Objekte oder Weltfragmente z.B. Lebensräume, Milieus, Orte, Szenerien, Personen, Bezie-
hungen, Erfahrungen, Gefühle oder Verhaltensweisen sein; der Erzähler kann sich auch 
selbst oder einzelne Aspekte seiner Person als Beschreibungsobjekt gegenüberstellen. Hier-
bei geht es also um die Frage, welche qualitativen Kategorien in welcher Verknüpfung der 
Erzähler nutzt, um die für seine lebensgeschichtliche Erzählung bedeutsamen Aspekte sei-
ner Welt zu charakterisieren, darum, was für ihn im Zusammenhang seiner Erzählung zu 
seiner Welt gehört, wie diese beschaffen ist und wie sie funktioniert. Beschreiben wird so 
zum Akt des ‚world-making‘.“ (ebd.: 160, Herv. im Original) 
                                                 





Interessant ist Isabells Beschreibung des Ereignisraumes, da man sie als fragmentarisch 
oder gar ‚abgebrochen‘ bezeichnen kann. Sie führt in ihrer Vagheit nicht dazu, dass sich 
der Zuhörer und/oder Interpret ein ‚konkretes‘ Bild von Isabells ersten Eindrücken in 
Kanada machen kann, sondern bietet eher die Möglichkeit zu einem diffusen Nachfüh-
len ihrer Erlebensperspektive. Die Pause, die daran anschließende selbstinitiierte 
Selbstreparatur von „ganz” durch „alles”, ihr Lachen und dann der abbruchartige 
‚grammatische und syntaktische Fehlschlag‘ mit „und wald” könnten Indizien dafür 
sein, dass Isabell noch nicht den richtigen ‚sprachlichen Ausdruck‘ für eine geeignete 
sprachliche Repräsentation des Weltausschnittes, den sie zu beschreiben beabsichtigt, 
gefunden hat. Damit erzeugt sie in der Erzählsituation eine Reaktualisierung ihres Dif-
ferenz- und/oder Fremdheitserlebens. Insofern entzieht sich das Erlebte auch Jahre da-
nach noch seiner – an sprachlichen Standards gemessenen – kohärenten Darstellung 
bzw. Verfertigung und ist nur partiell verfügbar. Explizite Vergleiche zeichnen sich 
dadurch aus, dass kulturelle Differenz(erfahrung) im Zuge von argumentativen Passa-
gen mal umfassender und mal weniger umfassend konstruiert oder auch seltener Kultur-
alisierungen dekonstruiert werden. In Transkriptausschnitt 12 kommt es – wenn über-
haupt – nur in Ansätzen zu einer Konstruktion kultureller Differenz. Der Grenzfall stellt 
hier lediglich eine mögliche Minimalform der Bearbeitung kultureller Differenz(erfah-
rung) dar.  
Generalisierungen 
Die Funktionsweise von Generalisierungen, wie sie auf Basis der Datenanalyse als ty-
pisch für Kulturalisierungen erachtet wird, wurde in Abschnitt 3.2.3 in diesem Kapitel 
dargestellt. Aus ihrer Funktionsweise ergibt sich, dass eine mögliche Liste von sprachli-
chen Generalisierungsindikatoren nicht abschließbar ist, da beispielsweise jede Form 
gruppenspezifischer Bezeichnung und sozialer Kategorisierung eine Generalisierungs-
funktion haben kann. Auch findet nicht jede Form der Generalisierung ihren sprachli-
chen Ausdruck auf Wortebene, da beispielsweise der inhaltliche Verweis auf Praxen 
und Territorien, die mit bestimmten Kollektiven verbunden werden, sprachlich sehr 
unterschiedlich realisiert werden kann. Dennoch möchte ich einen knappen Überblick 
über die sprachlichen Indikatoren geben, die bei der Analyse der vier Fälle als Generali-
sierungsindikatoren in Erscheinung getreten sind. Hinweise auf Generalisierungen ge-
ben zum Beispiel folgende sprachliche Mittel:  




• Generalisierungen können im Zusammenhang mit Hedging auftreten (s.o., vor 
allem in Form unpersönlicher Pronomen wie „man”; vgl. Formen der Impersona-
lisation bei Clemen 1998: 43-46). 
• Generalisierungen können im Zuge von Redewiedergaben auftreten (vgl. König 
2013), zum Beispiel: 
o Wechsel vom Präteritum zum Präsens, 
o Verallgemeinerung von Einzelereignissen durch „immer”, „dauernd” 
etc. 
• Generalisierungen können im Rahmen sozialer Kategorisierung (s.o.) vorkom-
men, zum Beispiel: 
o Konkrete soziale Kategorisierungen in Form von nationalstaatlichen 
Bezeichnungen („die franzosen”, „leute aus japan”, „in ameri-
ka”),  
o Abstrakte soziale Kategorisierungen („austauschleute”, „austausch-
schüler”, „erasmusleute”, „die professoren” bzw. „die profs”, 
„mit diesen ganzen leuten dort”, „einheimischen”, „m-
städter”, „die leute in b-großstadt”, „die frauen”), 
o Wechsel vom Singular zum Plural (z.B. Wechsel vom Sprechen über 
eine Person hin zu einer Gruppe, d.h. z.B. Wechsel vom „ich” zum 
„wir”). 
• Schließlich stellen Wörter folgender Wortarten häufige Generalisierungsindika-
toren dar: 
o Indefinitpronomen: „man”, „jede/jeden/jeder”, „niemand”; 
o Demonstrativpronomen: „die” (im Sinne von diese); 
o Personalpronomen: „wir” oder „sie”; 
o Numerale: „alle/s/n”; 
o Temporaladverben: „immer”, „dauernd”, „die ganze zeit” vs. 
„nie/mals”, „normalerweise”; 
o Lokaladverben: „überall”; 





Verallgemeinerungen können dabei abstrakt sein (wie bspw. bei „man”, „immer” oder 
„leute”) oder sich wie bei sozialen Kategorisierungen auf konkrete kollektive Ver-
gleichsgrößen beziehen. Diese Generalisierungsindikatoren haben neben der Funktion 
der Generalisierung oft auch die Funktion der Abgrenzung bzw. Distanzierung und sind 
von daher auch hinsichtlich der Rekonstruktion der Selbst- und Fremdverortung im Zu-
ge der Bearbeitung kultureller Differenz sowie von Identität interessant.  
Natürlich erschiene auch eine nähere Betrachtung der Gegenhorizonte von Diffe-
renz, Andersheit und Fremdheit, nämlich der Markierung von Gleichheit, Ähnlichkeit 
und Vertrautheit, sinnvoll. Diese sind allerdings den Vergleichsoperationen inhärent (s. 
auch zu den syntaktischen Vergleichen) und bilden den Hintergrund, auf dem Differenz 
überhaupt erst in den Fokus gerät.48 Da es in der vorliegenden Arbeit um die Erfor-
schung interkulturellen Lernens auf Basis der Rekonstruktion kultureller Differenzer-
fahrungen anhand autobiografischer Erzählungen geht, stehen hier insbesondere Mar-
kierungen für Differenz, Alterität und Alienität im Vordergrund. Die Auseinanderset-
zung mit sprachlichen Indikatoren kultureller Differenzmarkierung soll dabei nicht zu-
letzt dazu dienen, trotz der Komplexität der Rekonstruktion kultureller Differenzerfah-
rungen ‚relevante Textstellen‘ auch in umfangreicherem Datenmaterial leichter und 
schneller identifizieren zu können. 
Tabelle 6 gibt daher noch einmal einen zusammenfassenden Überblick über die 
sprachlichen Indikatoren, die vor dem Hintergrund der oben genannten theoretischen 
Bestimmung kultureller Differenz im empirischen Material in den Blick geraten sind 
und im Zusammenhang mit der narrativen Bearbeitung von kulturellen Differenzen und 
kulturellen Differenzerfahrungen stehen können. 
                                                 
48 Dies gilt natürlich umgekehrt genauso: Gleichheit wird vor dem Hintergrund des Differenten konstru-
iert. 




Sprachliche Indikatoren der Markierung kultureller Differenz 
explizite Vergleiche 
 
Unterscheidung nach Thurmair (2001, 2008): 
• Vergleiche auf textueller Ebene: das Sprechen über einen Unter-
schied oder Veränderungen innerhalb einer längeren Textpassa-
ge;  
• Vergleiche auf syntaktische Ebene: Verwendung sprachlicher 
Mittel mit vergleichsauslösender Funktion, dazu zählen unter 
anderem ‚wie‘, ‚als‘, ‚so‘, das Komparativmorphem ‚-er‘ und 
Superlativmorphem ‚-est‘ (ebd. 2001:7); 
• explizite Vergleiche können auch Heckenausdrücke aufweisen, 
die auf die zentrale Zugehörigkeit zu einer Kategorie hinweisen, 
z.B.: etwas oder jemand sei typisch oder richtig deutsch. 
implizite Vergleiche • Vagheitsindikatoren, z.B. Hedging, Konstruktionsabbrüche, 
Deixis, bedeutungsunscharfe Verwendung von sich häufig wie-
derholenden gleichen Ausdrücken wie „super”, „krass”  




• Wortverwendung, z.B.: „anders”, „unterschiedlich”, „nor-
malerweise”. Das Sprechen über „mentalität” und „in-
tegration” impliziert Andersheit.  
• Phrasen oder Ausdrücke, die auf Andersheit verweisen, z.B.: 





• Ausdrücke, die soziale Kategorisierungen darstellen können, 
z.B.: „exoten“, „ausländer“, dazu gehört ebenso die Verwend-
ung von nationalstaatlichen Bezeichnungen, z.B.: „deutsche”, 
„franzosen”, etc.  
• Nationalstaatliche Bezeichnungen beziehen sich allerdings nicht 
nur auf Kollektive, sondern natürlicherweise auch auf Territori-
en oder Praxen etc. (s.o.). Diese können dann ebenfalls als Dif-
ferenzmarkierung gelten. Soziale Kategorisierungen haben 




• Wortverwendung, z.B.: „fremd”, „komisch”, „krass”, „neu”,  
• Phrasen: ‚erstaunt sein‘, ‚etwas nicht kennen‘, ‚etwas nicht kön-
nen‘, ‚etwas nicht verstehen‘, ‚geschockt sein‘; ‚irritiert sein‘, 
‚ungewohnt sein‘, ‚überrascht sein‘, ‚verstört sein‘, ‚verunsi-
chert sein‘ 
Generalisierung • Hedging, generalisierende Redewiedergabe, soziale 
Kategorisierungen durch beispielsweise folgende 
Wortverwendung: „man”, „immer”, „leute”, „jeder”, „die 
erasmusleute”, „die franzosen”, „die frauen”, etc.  





3.5  ‚Streikende Professoren‘ – Zwei Beispielanalysen 
Anhand von zwei Beispielen soll nun gezeigt werden, wie kulturelle Differenzerfahrun-
gen in dem oben beschriebenen Sinn markiert und bearbeitet (‚konstruiert‘) werden. 
Dabei handelt es sich um den Versuch, die Deutungsleistungen von Martina (Tran-
skriptbeispiel 13) und Isabell (Transkriptbeispiel 14) zu beschreiben und zu verstehen, 
nicht zu bewerten.  
18 der 19 Befragten haben zum Wintersemester im Untersuchungsjahr 1 ihr Aus-
landsstudium in Frankreich begonnen. Ein paar Wochen nach Beginn des Semesters, 
Ende Oktober bis Mitte November gab es in ganz Frankreich heftige Demonstrationen 
und Streiks gegen die geplante Erhöhung des Renteneintrittsalters von 60 auf 62 Jahre. 
Da von den Streiks der Alltag meiner Interviewpartnerinnen und Interviewpartner be-
troffen war, erwähnten etwa die Hälfte der Befragten die Streiks im Zweitinterview.  
3.5.1 Beispielanalyse: Streikbedingter Kursausfall 
Die folgende Passage ist Teil der Haupterzählung im Zweitinterview mit Martina. Die-
ses fand circa sechs Wochen nach ihrer Ankunft in Frankreich statt. In der Stegreifer-
zählung geht es zunächst um die Zeit in Deutschland nach dem Erstinterview sowie um 
die Zeit nach der Ankunft in der französischen Stadt der Gastuniversität. Diesbezüglich 
sprach Martina vor allem über das Leben im Wohnheim (Ganggemeinschaft) und die 
Zeit bis zum Semesterbeginn. Martina befand sich zum Zeitpunkt des Interviews im 
7. Fachsemester ihres Studiums und studierte Publizistik und Volkswirtschaftslehre im 
Hauptstudium. 
In der zitierten Passage ist Martina mit ihrer Erzählung bereits in der Gegenwart 
angekommen und reflektiert über ihre aktuelle Situation im Hinblick auf ihr Studium. 
Die Streiks sind für Martina vor allem deshalb relevant, da diese – aufgrund des Lehr-
veranstaltungsausfalls – die endgültige Auswahl ihrer Kurse und somit das Abschicken 
des Learning-Agreements nach Deutschland beeinträchtigen. Weitere Gründe für die 
aus ihrer Sicht ‚späte‘ Kurswahl – wie die Unentschiedenheit hinsichtlich der Kurse, die 
sie belegen möchte, und der späte Beginn der VWL Kurse – treten bei der Bearbeitung 
der Kurswahlproblematik in den Hintergrund.  
 




Transkriptausschnitt 13: ‚Streikbedingter Kursausfall‘, Martina: 214-SE Z. 0375-0397) 
001 MP: ich kann halt einfach nicht richtig wählen was ich machen 
  soll- 
002  weil (-) die kurse dauernd ausfallen wegen den streiks- 
003  <<lachend> was wirklich nervtötend ist langsam-> 
004  und ich kann ich habe immer noch nich abgeschickt mein 
learning agreement oder irgendwas,  
005  weil ich halt teilweise bisher nur eine stunde von 
irgendwas hatte, 
006  und das war nur ne einführung und ich kann nicht wirklich 
sagen was worum es da geht in diesem kurs- 
007  (-)  
008  na ja; 
009  also ich hoffe dass es langsam voran kommt, 
010  weil es belastet mich schon ein bisschen- 
011  ich hab das zwar gehört dass manche franzosen äh: 
  quatsch manche erasmus studenten probleme haben in 
frankreich, 
012  weil hier so viel streiks sind- 
013  und dass sie ihr dann ihr studium nich mehr wirklich machen 
können, 
014   <<h> aber ich hätte nich gedacht> dass mir das jetzt  
passiert- 
015  also (-) das schockiert mich jetzt schon dass dass die 
  professoren tatsächlich EINFACH nicht kommen- 
016  und das einfach alles ausfällt und es gibt keine 
  nachholtermine, 
017  so was gibts in deutschland einfach nich- 
018  also (-) <<len> ich weiß nicht (-) na ja-> 
Martina macht hier offenkundig eine Differenzerfahrung. Durch den streikbedingten 
Lehrveranstaltungsausfall rückt die Möglichkeit des Scheiterns ihrer Kurswahl und da-
mit ihrer studienbezogenen Ziele für das Auslandssemester in greifbare Nähe. Die er-
hoffte und angestrebte Situation, nämlich das Studieren im Ausland, erscheint durch 
ihre tatsächliche Lage vor Ort gefährdet und die Möglichkeit sogar grundsätzlich in 
Frage gestellt. Diese Differenzerfahrung, die Martina als belastend erlebt, ist – bis hier 
hin – noch keine kulturelle Differenzerfahrung. Allerdings wird deren Ursache – also 
die Streiks – im Folgenden ‚kulturalisiert‘, was dazu führt, dass die Differenzerfahrung 
als eine kulturelle Differenzerfahrung bestimmbar wird. 
Martina nimmt hier eine explizite Unterscheidung vor, doch was wird hier unter-
schieden und worin besteht die Differenz? Martina bezieht sich explizit auf die Entitäten 
„frankreich” (Z. 011) und „deutschland” (Z. 017). Dabei geht es um die Praxis des 
Studierens in Frankreich, speziell für die Gruppe der Erasmusstudierenden. Die Praxis 
des Studierens erscheint in Frankreich generell durch das Auftreten von Streiks gefähr-
det, die sich insbesondere für Erasmusstudierende beim Absolvieren von Studienleis-
tungen negativ auswirken können. Für diese ‚Zuschreibung‘ stehen einerseits Martinas 





der Gastuniversität sowie andererseits ihr auf Hören-Sagen basierendes Wissen, dass 
Erasmus-Studierende in Frankreich aufgrund von Streiks Probleme haben können, ihr 
Studium fortzusetzen. Hier findet implizit eine Verallgemeinerung ihrer persönlichen 
Erfahrung an der Gastuniversität auf ganz Frankreich statt, indem sie ihre eigene Erfah-
rung mit ihrem Vorwissen in Bezug setzt. Diesen relativ konkreten Ausführungen über 
das Studieren in Frankreich im Zusammenhang mit Streiks stellt sie die recht allgemei-
ne Aussage gegenüber, dass es in Deutschland so etwas nicht gebe.  
Bezug zu konkreten Erfahrungssituationen: Im vorangegangenen Abschnitt resü-
miert Martina ihre aktuelle Situation und spricht über Themen, die sie aktuell beschäfti-
gen. Martina befindet sich noch in der Situation, die bei ihr bereits zu der Differenzer-
fahrung geführt hat, welche sie hier bearbeitet. Der Ausgang der ‚Situation‘ ist zu die-
sem Zeitpunkt ungewiss – es gibt (noch) keine ‚Geschichte‘ darüber. Die Bearbeitung 
der Differenzerfahrung erfolgt im ausgewählten Textausschnitt demzufolge nicht narra-
tiv, sondern explikativ: Es gibt hier einen mittelbaren Erfahrungsbezug. Offenkundig 
ist, dass Martina den Lehrveranstaltungsausfall selbst erlebt hat, allerdings wird dieser 
aufgrund der generalisierenden Darstellungsweise in Zeile 002 nicht konkret raum-
zeitlich verortet und somit auf keine bestimmte Erfahrungssituation rekurriert. Das 
Sprechen darüber ist Teil einer Rechtfertigung für ihr Kurswahlproblem. Innerhalb die-
ser Begründungsstruktur expliziert sie nun ihre Erwartungen und ihr Vorwissen sowie 
ihre Gefühlslage im Hinblick auf ihre persönliche Situation. Hier verbindet sich alltags-
theoretisches (Vor-)Wissen mit persönlicher Erfahrung und bietet eine mögliche Grund-
lage für eine weitere Ausarbeitung ihrer Alltagstheorie. Im weiteren Verlauf des Inter-
views generalisiert Martina tatsächlich das beobachtete Verhalten im Zusammenhang 
mit den Streiks auf das Verhalten der Franzosen allgemein und gelangt durch das In-
Beziehung-Setzen weiterer Beobachtungen, die sie in Frankreich hinsichtlich der ‚Fran-
zosen‘ gemacht hat, zu der Erkenntnis, dass diese schon ganz schön „auf ihre ganzen 
Freiheiten bestehen“ (214, Z.0595). Dies drücke sich auch darin aus, dass die ‚Franzo-
sen‘ auf ihre zweistündige Mittagspause bestünden und oft nicht bereits 14 Uhr pünkt-
lich weitermachten. Im Hinblick auf den Vergleichshorizont ‚Deutschland‘ bleiben ihre 
Ausführungen unspezifisch. Es handelt sich dabei um eine allgemeine und ahistorische 
Beschreibung. Selbst ein mittelbarer Erfahrungsbezug ist somit gar nicht möglich. Mar-
tina kann aus eigenem Erleben heraus nicht wissen, ob es einen streikbedingten Lehr-
veranstaltungsausfall in Deutschland je gegeben hat. 




Bearbeitungskontext: Die Bearbeitung der Differenz erfolgt vor dem Hintergrund 
der Gefährdung ihrer persönlichen Ziele (schnelle Kurswahl) sowie ihren (Normalitäts-
)Erwartungen, die trotz ihres Vorwissens über Frankreich einen reibungslosen Ablauf 
des Studiums beinhalteten. Martina wertet die aus ihrer Sicht ‚französische Praxis des 
Streikens‘ ab (Evaluation): Zunächst empfindet sie den Kursausfall als „nervtötend” 
(Z. 003). Dass sie noch keine Kurse auswählen konnte, erlebt sie als eine Belastung 
(Z. 010), und darüber, dass die Professoren einfach keine Lehrveranstaltungen machen 
und es keine Nachholtermine gibt, ist sie schockiert (Z. 015). Die emotionale Bearbei-
tung der Differenzerfahrung deutet auch auf deren Widerfahrnischarakter hin. Der durch 
den Streik – als Ereignis höherer Gewalt – bedingte Kursausfall betrifft unmittelbar 
Martinas Handlungsspielraum, schränkt ihn ein und gefährdet unerwarteter Weise das 
Erreichen ihrer persönlichen Handlungsziele (Evaluationskontext). Dies könnte der 
Grund für die negative Bewertung des von ihr festgestellten Unterschiedes sein.  
Ein Vergleich findet in dieser Passage auf textueller Ebene statt. Als sprachliche 
Indikatoren für Andersheit und für eine Generalisierung können die Verwendung der 
nationalstaatlichen Bezeichnungen der verglichenen Territorien „frankreich” (Z. 011) 
und „deutschland” (Z. 017) gelten. Die Ausdrücke von ‚Belastung‘ und des ‚scho-
ckiert Seins‘ vermitteln Fremdheit.  
Von den Streiks konnten grundsätzlich alle befragten Studierenden ‚betroffen‘ 
sein und sie wurden auch von etwa der Hälfte der Befragten thematisiert. Von daher ist 
es interessant, der Analyse von Martinas Auseinandersetzung mit ihren Erlebnissen im 
Rahmen der Streiks eine zweite Beispielanalyse zur Seite zu stellen.  
3.5.2 Beispielanalyse: Streikrecht der Professoren 
Bei Isabell geht es anders als bei Martina nicht darum, dass ihr etwas ‚Unerwartetes 
und/oder Unerwünschtes‘ widerfährt, welches dann kulturalisierend bearbeitet wird, 
sondern sie versucht aktiv an einer von ihr und von vornherein als different ausgewiese-
nen Praxis des „GRÈVE” teilzuhaben. Die Beschäftigung mit dem ‚Streik‘ stellt bei Isa-
bell ein eigenständiges Ereignis bzw. Segment dar. Vorher erzählte sie über die Zeit in 
Deutschland, ihre Ankunft in Frankreich, ein Bankproblem, die Einführungstage an der 
Uni, das Entstehen von Bekanntschaften, den Semesterbeginn (Réunion, Stundenplan, 





Transkriptausschnitt 14: Streikrecht der Professoren (Isabell: 215-SE Z. 0425-0460, 
Auslassung Z. 0434-0444): 
001 IS: ähm (-) ja genau da war dann GRÈVE ((lacht)) 
002 SN:  ((lacht)) 
003 IS: <<;-)>da kam ich dienstagmorgen äh in die uni,> 
004  und julie wir hatten schon drüber geredet, 
005  da meint sie ja morgen is wahrscheinlich- 
006  is viel mit ding und so, (-) 
007  bus interessiert mich ja nich, 
008  weil ich ja mit fahrrad fahre, 
009  aber (-) ja: könnte sein dass irgendwie die uni geblockt 
wird, 
010  und ähm (-) dann kamen wir auch hin, 
011  um acht- (-) 
012  und der prof sachte dann joh ich mach jetzt EINE stunde, 
013  damit äh weil ich bin eigentlich ihr wisst, 
014  aber dass jetzt nich alle umsonst gekommen sind, 
015  und äh danach is dann ok- 
016  und die danach die sind auch eigentlich alle 
  […] Auslassung ca. 40 Sekunden 
017  <<lachend> dann sind wir also> äh nach hause, 
018  beziehungsweise céline war dann schon en bisschen sauer- 
019  weil sie ähm se irgendwie sechzig kilometer von hier  
 entfernt wohnt- 
020  und aber mit m auto und mit m bus kommt, 
021  (-) und äh (-) mit ihrm mit dem vater von ihrem freund, 
022  dass heißt sie kann auch nich unabhängig so gut äh hin und 
her dass war für sie auch toll,  
023  jetzt bin ich hier für eine stunde uni, 
024  dann ham wir aber noch en bisschen (-) äh ja ham wir erst 
ma noch en kaffee getrunken, 
025  und sind zur assemblée générale ((lacht)) 
026  <<lachend> ich hab gefragt ja?  
027  hast de lust mit mir dahin zu gehen,  
028  ich hab gedacht,  
029  wenn ich schon mal hier bin und hier is grève dann muss ich 
030 SN:  ((lacht)) 
031 IS: mir das doch wenigstens mal angucken,> 
032  (-) ähm (-) außerdem fin fand ich_s auch interessant, 
033  weil es ja quasi vollversammlung und ähm hier so ups 
((stößt ihre tasse an)) unterschiedlich weil ichs schon 
lustig finde dass die profs hier streiken dürfen, 
034  das is bei uns ja total das gegenteil; 
035  (-) ähm (2.0) genau und dann warn wir halt ne stunde bei 
sei (dieser) assemblée générale und ja;  
Die Differenz besteht hier im Hinblick auf die Praxis des Streikens im universitären 
Kontext bezüglich der Durchführung von Vollversammlungen und dem damit verbun-
denen Streik von Professoren. Der Unterschied wird explizit von Isabell zum Ausdruck 
gebracht. Sie stellt nicht nur fest, dass sich die Praktiken unterscheiden, sondern be-
schreibt diese als gegenteilig – ohne ihnen dabei weitere Merkmale zuzuschreiben. Im 
Gegensatz zu Martina, ordnet Isabell diese Praxis nicht konkreten Nationalstaaten zu, 
sondern unterscheidet in „hier“ und „bei uns“. Diese Zuordnungen verweisen zwar den-




noch auf den kollektiven bzw. sozialen Charakter dieser Praxis, allerdings sind deren 
‚Ränder‘ unschärfer. 
Bezug zu konkreten Erfahrungssituationen: Es gibt einen klaren Bezug zu einer 
konkreten Erfahrungssituation. Isabells Erleben dieser Praxis ist aufgrund des hohen 
erzählerischen Auflösungsgrades des Segments raum-zeitlich sehr gut zu verorten. Isa-
bell erzählt den Tag, an dem die Lehrveranstaltungen streikbedingt ausfielen und zwar 
eher in Form einer amüsanten Anekdote. Dabei stellt sie sich zunächst als von dem 
Streik unberührt dar. Denn dass der öffentliche Nahverkehr nicht mehr funktionieren 
könnte, stört sie nicht, da sie immer mit dem Fahrrad zur Uni fährt und im Hinblick auf 
den Ausfall der Vorlesungen geht es ihr primär darum, zu erfahren, welche Vorlesun-
gen ausfallen werden und welche nicht (ausgelassene Passage). Als different bzw. an-
ders bearbeitet Isabell nicht den streikbedingten Kursausfall, sondern den ‚Fakt‘, das 
Professoren „hier” streiken dürfen. Dies bearbeitet sie ausgehend vom Besuch der 
Vollversammlung argumentativ (ab Z. 035). Sie begründet ihren Wunsch zur Vollver-
sammlung zu gehen mit ihrem Interesse an der differenten Praxis des Streikens. Die 
Annahme von Differenz strukturiert hier Isabells Handeln. 
Bearbeitungs- und Evaluationskontext: Unklar bleibt, über welches Wissen Isa-
bell bereits vor dem Ereignis verfügte und ob bzw. welches Wissen sie im Zusammen-
hang mit den erzählten Ereignissen erwarb. Auch wenn Isabells Handlungsziele unklar 
bzw. implizit bleiben wird deutlich, dass Isabell von dem Streik profitiert. Der Streik 
bietet ihr die Möglichkeit, mit ihrer französischen Kommilitonin, die nicht in der Nähe 
der Gastuniversität wohnt, einen Kaffee zu trinken und mit ihr zur „assemblé généra-
le”, der Vollversammlung zu gehen. Insbesondere im Zweit- und Drittinterview mit 
Isabell wird deutlich, dass ihr der Kontakt zu ihrer französischen Kommilitonin Céline 
wichtig ist. Den Streik selbst findet Isabell interessant, und sie möchte sich dieses Er-
eignis nicht entgehen lassen – sie stellt die Vollversammlung und den Streik als Attrak-
tion bzw. Sehenswürdigkeit dar. Dass Professoren „hier” streiken dürfen, ist auch für 
sie nicht neu, aber sie findet es im Gegensatz zu Martina „lustig” (Z. 033). Für Isabell 
stehen vor allem ihre Beziehung zu Céline sowie das Erleben einer differenten Praxis – 
des Streikens, hier konkret die Teilnahme an der Vollversammlung – im Vordergrund. 
In ihrer Geschichte positioniert sie sich als unabhängig, souverän, aktiv und kulturell 
interessiert. Neben der Präsentation ihres eigenen Handlungspotentials hebt Isabell in 
ihrer Deutung gerade – ganz anders als Martina – den mit dem Streikrecht verbundenen 





na eine Perspektive des Verzichts, Verlusts und des passiven Ertragens im Vordergrund 
steht, geht es bei Isabell um Aktivität und Selbstbestimmung, die sich auch in der Weise 
ihrer Selbstdarstellung manifestieren. Bei Isabell werden durch den Streik keine Hand-
lungsziele oder Normalitätserwartungen gefährdet, sondern das Ereignis des Streiks fügt 
sich bzw. Isabell fügt es harmonisch in den Modus ihrer Selbstpräsentation ein. Isabell 
und Martina setzten sich dabei in der erzählerischen Darstellung beide gleichermaßen 
wenig intensiv mit dem für die französische Gesellschaft relevanten Gegenstand des 
Streiks auseinander.  
Als kulturelle Differenzerfahrung bezeichne ich dieses Erlebnis, da auch für Isa-
bell vor allem relevant ist, dass sich die Praxis des Streikens an der Gastuniversität zu 
dem, was „bei uns“ üblich ist, unterscheidet. Dabei handelt es sich um eine vorwiegend 
abstrakte Generalisierung, die auch im Zuge eines textuellen Vergleiches vorgenommen 
wird.  
Sprachliche Indikatoren, die für die Auseinandersetzung mit einer kulturellen Dif-
ferenzerfahrung sprechen, gibt es in der Textpassage folgende:  
• Indikatoren für Andersheit und Vergleiche: „unterschiedlich”, „gegenteil”, 
„bei uns” vs. „hier” 
• Indikatoren für Differenz: Verwendung von französisch-sprachigen Ausdrücken 
wie „assemblée générale” und „grève” (Code-Switching) 
Aufgrund des hohen erzählerischen Auflösungsgrades lässt sich in Transkriptausschnitt 
14 schließlich auch zeigen, dass Isabell bereits in der erzählten Zeit die Praxis des Strei-
kens der Professoren kulturalisierte (ab Z. 028 durch die Verwendung des Perfekt „ich 
hab gedacht,” und des Präteritum „fand ich_s auch interessant,” Z. 032). Aus 
diesem Grund kann man von Isabells Auseinandersetzung mit kultureller Differenz als 
einer Bearbeitung einer kulturellen Differenzerfahrung sprechen. Bei Martina hingegen 
bleibt es unklar, zu welchem Zeitpunkt sie die Kulturalisierung vornahm. 
Obwohl die Bearbeitungsmodi von Isabell und Martina konträr sind, wird bei bei-
den ersichtlich, dass die Thematisierung der ‚kulturellen Differenzerfahrung‘ mit einem 
(Vor-)Wissen über die differente Praxis verbunden war und sie im Zuge der Bearbei-
tung der kulturellen Differenz auf bestimmte Diskurse rekurrieren.49 Die Streikkultur in 
                                                 
49 Die Analyse ließe sich an dieser Stelle im Sinne einer pragma-semantischen Analyse (Weidemann, A. 
2009) fortsetzen, indem weitere Quellen (z.B. Analysen weiterer Interviews, in denen dieses Thema bear-




Deutschland und in Frankreich, innerhalb sowie außerhalb des öffentlichen Dienstes, 
unterscheiden sich de facto, aber es lässt sich zeigen, dass die ‚Differenz‘ unterschied-
lich wahrgenommen, unterschiedlich biografisch eingebettet, unterschiedlich komplex 
alltagstheoretisch ausgearbeitet und unterschiedlich bewertet wird. Somit handelt es 
sich bei kulturellen Differenzerfahrungen immer um individuelle Konstruktionsleistun-
gen, die auf Basis individueller Interessen, Ziele, Erfahrungen, Erwartungen, Normali-
tätsvorstellungen und Motive – in denen immer auch sozial geteiltes Wissen verankert 
ist – entwickelt und ausgedeutet werden.  
Die Art und Weise der Auseinandersetzung mit kulturellen Unterschieden erfüllt – 
wie im Rahmen der Beispielanalysen deutlich wurde – unterschiedliche Funktionen. 
Generell legitimiert das Feststellen kultureller Unterschiede bei beiden Interviewpartne-
rinnen die Unternehmung ‚Auslandssemester‘, denn ohne Differenz erfolgt kein Ken-
nenlernen einer anderen oder fremden ‚Kultur‘. Das Kennenlernen der ‚französischen 
Kultur‘, also des Lebens in Frankreich, war neben der Verbesserung der französischen 
Sprachkenntnisse bei beiden Interviewpartnerinnen ein zentrales Ziel für den Auslands-
studienaufenthalt. Die Auseinandersetzung mit kulturellen Differenzen dient dabei – 
insbesondere in Erzählungen – unter anderem der Selbstpositionierung und Selbstdar-
stellung als kulturell interessiert, offen, sensibel und reflektiert (ggf. auch kritisch ge-
genüber nationalen Vorurteilen), als Legitimation der Auf- oder Abwertung eigenen 
oder fremden Handelns aber auch als verbindendes Gesprächsthema zwischen den ‚in-
ternational erfahrenen oder interessierten‘ Studierenden. Die narrative Bearbeitung kul-
tureller Differenz(erfahrung)en dient (wie Selbsterzählungen im Allgemeinen) auch der 
Identitätsbildung und Identitätsrepräsentation (Straub 2010c: 144ff.; Echterhoff/Straub 
2003, 2004; Lucius-Hoene/Deppermann 2002). Insofern lässt sich bereits aus der Tatsa-
che, dass in den narrativen Interviews kulturelle Differenzerfahrungen thematisiert wer-
den, schließen, dass diese Spuren hinterlassen haben und narrativ für Zwecke der Identi-
tätsbildung und -repräsentation nutzbar gemacht werden. Außerdem lässt sich auf Basis 
der eingangs eingeführten Definition interkulturellen Lernens konstatieren, dass in den 
                                                                                                                                               
beitet wird, sowie in diesem Falle insbesondere Diskurse über das Erasmusstudium in Frankreich, deut-
sche und französische Geschichte, Arbeitsrecht, die Rolle und Bedeutung von Gewerkschaften in 
Deutschland und in Frankreich, aktuelle Diskurse um Rente und Jugendarbeitslosigkeit etc.) herangezo-
gen werden, um die als kulturell bestimmte Praxis des Streikens sowie die als fremd/anders erlebten As-
pekte daran näher zu bestimmen. Dies würde schließlich ein wesentlich komplexeres Bild auf den Um-
gang mit der als different erlebten Praxis sowie über die Praxis selbst zum Vorschein bringen, welches 





Beispielen auf Grundlage einer neuen Verbindung von alltagstheoretischem Vorwissen 
(explizitem Wissen) mit persönlichen Erfahrungen interkulturell gelernt wurde, ohne 
dass damit zugleich eine ersichtliche Erweiterung des Handlungspotentials oder eine 
neue Erkenntnis zur Sprache gekommen wäre. Auf diese funktionelle Seite der Bearbei-
tung kultureller Differenz(erfahrung), deren Bedeutsamkeit sich bei der Datenanalyse 
immer wieder offenbarte, komme ich – nach weiteren Analysen – in Kapitel 7 zurück.  
3.6  Zusammenfassung der Analyseperspektiven zur Rekonstruktion 
kultureller Differenzerfahrung 
Die Tabelle 7 Analyseperspektiven zur Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrung 
auf der nächsten Seite gibt einen Überblick über die bisherigen Forschungsergebnisse. 
Sie enthält die in Abschnitt 3.2 bis Abschnitt 3.4 getroffenen Unterscheidungen, die zur 
Rekonstruktion der Deutungen und Deutungsmuster kultureller Differenzerfahrung bei-
tragen sollen. 
Der Nutzen der in diesem Kapitel vorgestellten Forschungsergebnisse besteht da-
rin, dass sich – wie bislang vor allem in Abschnitt 3.5 zu sehen war – auf Grundlage 
dieser Analyseperspektiven die Deutungsleistungen und -muster der Befragten in Aus-
einandersetzung mit kulturellen Differenz(erfahrung)en rekonstruieren lassen. Inwiefern 
die Rekonstruktion dieser Deutungs- bzw. Bearbeitungsmuster tatsächlich Aufschlüsse 
über interkulturelles Lernen geben können, ist Gegenstand der folgenden Kapitel. In 
Kapitel 4 werden auf Basis der bisherigen Ergebnisse die bislang zugrunde gelegten 
theoretischen Ausgangspunkte für die Rekonstruktion interkulturellen Lernens hinter-
fragt. Die Bestimmung interkulturellen Lernens muss dahingehend präzisiert werden, 
dass sie einerseits den kultur- und handlungstheoretischen sowie den methodologischen 
Grundlagen und damit andererseits auch dem Verfahren des narrativ-biografischer In-
terviews entspricht. Die Modi der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) werden 
dabei im Weiteren die Grundlage für die empirische Rekonstruktion interkulturellen 
Lernens bilden. 





Analyseperspektiven zur Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrung 
= Konstruktionsleistungen → Handlungen, die man als Kulturalisierungen beschreiben kann 
Kulturalisierungen erfolgen durch die zwei Basisoperationen: Vergleichen + Generalisieren 
Vergleichen Generalisieren als Teilaspekt des Vergleichens 
explizite vs. implizite Vergleiche abstrakte vs. konkrete Generalisierungen (G.) 
Elemente des Vergleichs:  
- Vergleichsgrößen  







G. im Hinblick auf Orte, Räume, Personen(-
gruppen), Praxen, Gegenstände, Situationen/Er-
eignisse  
- G. eines Vergleichsmerkmals auf eine ‚kol-
lektive‘ Vergleichsgröße: Etwas ist typisch 
für ein Kollektiv, eine (kollektive geteilte) 
Praxis etc. 
- G. eines für kollektive typischen Ver-
gleichsmerkmals auf eine ‚singuläre‘ Ver-
gleichsgröße: etwas ‚Kollektives‘ ist typisch 
für ein Individuum bzw. dessen Handlungen 
etc. 
Dimensionen der Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung 
Wissensbezug Konventionalisierungsgrad 
Vorwissen 
Fremdheitsgrad: erwartete vs. unerwartete Differenzerfahrung 
Handlungsbezug Konstruktion vs. Dekonstruktion 
Aufsuchen kultureller Differenz vs. widerfahrene Differenz 
Eigene Bearbeitung vs. Bearbeitung durch einen Dritten 
Emotionale Ebene kultureller Differenzerfahrung  
Vages Benennen vs. reflektierender Vergleich 
Selbst- vs. Fremdzuschreibung 
Sprachliche Indikatoren der Markierung kultureller Differenz 
Vergleichen implizit Vagheit (z.B. durch Ausweis peripherer Zugehörigkeit zu einer 
Kategorie durch Hedging, Deixis, Konstruktionsabbrüche etc.) 
und durch Differenzmarkierungen, die ohne explizite Merkmale 
des Vergleichens auskommen  
explizit Differenzmarkierungen (Code-switching, Markierung v. An-
dersheit, Fremdheit z.B. durch soziale Kategorisierungen und 
nationalstaatliche Bezeichnungen), textuelle und syntaktische 
Vergleiche (Ausweis zentraler Zugehörigkeit durch Hedging,) 
Generalisieren abstrakt Hedging, generalisierende Redewiedergabe, soziale Kategorisie-
rungen durch bspw. folgende Wortverwendung: „man”, „im-
mer”, „leute”, „jeder”, „die erasmusleute”, „die franzo-
sen”, „die frauen” etc. 
konkret 







Von den theoretischen Ausgangspunkten für 
die Rekonstruktion interkulturellen Lernens 
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1. Lerntheoretische Ausgangspunkte für die  
Rekonstruktion interkulturellen Lernens in  
narrativ-biografischen Interviews 
Die bisherigen Analysen haben gezeigt, wie man kulturelle Differenzerfahrungen – als 
interkulturelles Lernen begründende Erfahrungssituationen – rekonstruieren kann. Da-
bei wurde deutlich, dass sich die befragten Studierenden in ihren autobiografischen Er-
zählungen nicht nur mit kulturellen Differenzerfahrungen befassen, sondern dies auch – 
fallimmanent und fallübergreifend – auf ganz unterschiedliche Weise geschieht und 
somit eine komplexe Betrachtung der kulturalisierenden Deutungsleistungen der Be-
fragten sinnvoll erscheint. Im Sinne der dieser Arbeit zugrunde liegenden Bestimmung 
interkulturellen Lernens stellt sich nun die Frage, ob sich auf Basis der empirischen Re-
konstruktion kultureller Differenzerfahrungen systematisch bestimmte „Veränderungen, 
die sich auf eine veränderte Wahrnehmung von und einen veränderten Umgang mit kul-
tureller Differenz beziehen“ (Weidemann, D. 2007: 495), identifizieren lassen. 
An dieser Stelle soll noch einmal die Begriffsbestimmung interkulturellen Ler-
nens von D. Weidemann in Erinnerung gerufen werden, die der vorliegenden Arbeit – 
wegen ihres schlichten und nicht normativen Charakters – neben anderem als Aus-
gangspunkt diente: 
„1. Interkulturelles Lernen bezeichnet psychische Veränderung aufgrund von Erfahrungen 
kultureller Differenz;  
2. Interkulturelles Lernen bezeichnet psychische Veränderungen, die sich auf eine verän-
derte Wahrnehmung von und einen veränderten Umgang mit kultureller Differenz bezie-
hen.“ (ebd.) 
D. Weidemann stützt sich bei der Bestimmung interkulturellen Lernens auf eine allge-
meine psychologische Bestimmung von Lernen nach Zimbardo. Dieser bestimmt Ler-
nen 1992 wie folgt1: 
„Wir können Lernen als einen Prozeß definieren, der zu relativ stabilen Veränderungen im 
Verhalten oder im Verhaltenspotential führt und auf Erfahrung aufbaut.“ (Zimbardo 1992: 
227) 
                                                 
1 Gerrig und Zimbardo definieren Lernen 2008 nach wie vor in ähnlicher Weise: „Lernen ist ein Prozess, 
der in einer relativ konsistenten Änderung des Verhaltens oder des Verhaltenspotenzials resultiert, und 





Diese Bestimmung interkulturellen Lernens und der damit verbundene allgemeine psy-
chologische Lernbegriff scheinen zunächst geeignet, um die Vielfalt an Möglichkeiten 
bzw. Zugängen zur Rekonstruktion interkulturellen Lernens anhand des reichhaltigen 
Datenmaterials zu systematisieren, bevor spezifischere lerntheoretische Prämissen in 
Betracht gezogen werden. Mit einem solchen Lernbegriff wird jedoch auch die Bedeu-
tungsvariante eines klassischen deterministischen Verständnisses von ‚Lernen‘, ‚Ver-
halten‘ und ‚Erfahrung‘ der Psychologie in Kauf genommen, die nicht dem theoreti-
schen und methodologischen Charakter der hier präsentierten Untersuchung entspricht. 
Der theoretische und methodische Aufriss dieser Arbeit ist den Grundprinzipien inter-
pretativer bzw. qualitativer Sozialforschung verpflichtet und in diesem Sinne – auch 
durch die kulturpsychologische Ausrichtung der Arbeit – von den Positionen des sym-
bolischen Interaktionismus (Blumer 1969) durchdrungen.  
Aus einer solchen Perspektive geht es nicht um das Verhalten, sondern um das 
Handeln von Menschen. Eine wesentliche Grundannahme des symbolischen Interaktio-
nismus ist, dass Handeln auf der Basis von Bedeutungen geschieht, die wir Dingen bei-
messen: „[…] human beings act toward things on the basis of the meanings that the 
things have for them“ (Blumer 1969: 2; Denzin 2003: 138). Bedeutungen werden zu-
dem in Interaktionen – von zur Selbstreflexion fähigen Individuen – ausgehandelt, ver-
ändert und manifestiert (Blumer 1969: 2; Denzin 2003: 138f.). Interaktionen erfolgen 
symbolisch vermittelt, und auf diese Weise können vor allem durch Sprache „Erfahrun-
gen ausgetauscht und Bedeutungen geteilt werden“ (Winter 2010: 79). „Menschen er-
schaffen die Erfahrungswelt, in der sie leben“ (Denzin 2003: 139). In der Konsequenz 
bedeutet das für die Texte, die den Analysen dieser Arbeit maßgeblich zugrunde liegen, 
dass auch diese Teil und Ergebnis von sozialen Aushandlungsprozessen sind, ihnen 
somit individuelle und kollektive Deutungsleistungen immer schon inhärent sind und 
sie somit keinen ‚Zugang‘ zum Verhalten geschweige denn ‚reinen‘ – also Deutungen 
vorgängigen – Erfahrungen ermöglichen.  
Hinsichtlich der folgenden Ausführungen ist deshalb auch zu berücksichtigen, 
dass sich auf Basis der vorliegenden Daten nicht alle bei den Befragten erfolgten (psy-
chischen) Veränderungen erfassen lassen, da narrativ-biografische Interviews lediglich 
einen Zugang zu einem Ausschnitt der Wirklichkeit der InterviewpartnerInnen liefern 
können. Außerdem gilt es im Blick zu behalten, dass bereits die Bestimmung kultureller 
Differenzerfahrung im Zuge der Datenanalyse keine letztgültige und trennscharfe, son-
dere eine relationale und damit auch zeitgebundene Unternehmung bleibt. 
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Da es im vorliegenden Fall um die Erforschung interkulturellen Lernens auf Basis 
lebensgeschichtlicher Erzählungen von jungen Erwachsenen im Kontext der Biografie-
forschung geht, bietet sich der allgemein-pädagogische Lernbegriff nach Göhlich und 
Zirfas besser an. Sie bestimmen Lernen wie folgt:  
„Lernen bezeichnet die Veränderungen von Selbst- und Weltverhältnissen sowie von Ver-
hältnissen zu anderen, die nicht aufgrund von angeborenen Dispositionen, sondern auf-
grund von zumindest basal reflektierten Erfahrungen erfolgen und die als dementsprechend 
begründbare Veränderungen von Handlungs- und Verhaltensmöglichkeiten, von Deutungs- 
und Interpretationsmustern und von Geschmacks- und Wertstrukturen vom Lernenden in 
seiner leiblichen Gesamtheit erlebbar sind; kurz gesagt: Lernen ist die erfahrungsreflexive, 
auf den Lernenden sich auswirkende Gewinnung von spezifischem Wissen und Können.“ 
(Göhlich/Zirfas 2007: 17) 
Dieser allgemein-pädagogische Lernbegriff eignet sich insofern besser, als das Lernen 
aufgrund seines erfahrungsreflexiven Charakters als Handlung konzipiert wird. Auch 
wenn darunter nicht mehr alle Formen des Lernens in einem psychologischen Sinne 
subsumiert werden können, eignet sich ein solcher Lernbegriff gerade als Ausgangs-
punkt für die Erforschung von über längere Zeiträume andauernden menschlichen Ler-
nens, für dessen Erfassung insbesondere Methoden der Biografieforschung zum Einsatz 
kommen (vgl. Felden 2008a). Ein solches Verständnis von ‚Lernen‘ entspricht ferner 
den handlungs- und kulturpsychologischen Grundlagen der vorliegenden Arbeit. Wird 
die Erforschung interkulturellen Lernens von Studierenden im Rahmen von Auslands-
studienaufenthalten zudem als möglicher Bestandteil lebenslangen Lernens betrachtet, 
bietet die pädagogische Biografieforschung weitere Anhaltspunkte für eine lerntheoreti-
sche Fundierung interkulturellen Lernens. 
Heide von Felden (ebd.) stellt zu Beginn ihrer Auseinandersetzung mit der Frage 
nach einer lerntheoretischen Fundierung der Rekonstruktion von Lernen im Lebensver-
lauf fest:  
„Lebenslanges Lernen wird biografisch gerahmt, darauf weist schon die Bezeichnung ‚le-
benslang‘ hin. Dennoch ist eine Lerntheorie in biografietheoretischer Perspektive, d.h. eine 
konzise Verbindung eines theoretisch fundierten Lernbegriffs mit Methoden der Biografie-
forschung in methodologischer Rahmung bisher nicht entwickelt.“ (ebd.: 109) 
Felden benennt im Rahmen ihrer Überlegungen verschiedene theoretische Postionen, 
die sich ihrer Ansicht nach für eine theoretische Fundierung der Erforschung lebenslan-
gen Lernens eignen könnten. Dabei betont sie im Hinblick auf das lernende Subjekt – 





als Deutungs- und Zusammenhangsbildung“ für Lern- und Bildungsprozesse (ebd.: 
112). Lernen sei „wesentlich davon abhängig, wie Welt wahrgenommen wird, welche 
Zusammenhänge Bedeutungen erlangen und auch welche Sinnkonstruktionen vorge-
nommen werden“ (ebd.: 113). Ergänzend zu den Überlegungen über die Bedeutung der 
Wahrnehmung der Wirklichkeit führt sie die Postionen des Radikalen und Sozialen 
Konstruktivismus als Möglichkeit einer theoretischen Fundierung ins Feld. Dem stellt 
sie phänomenologische Ansätze gegenüber und geht mit Käte Meyer-Drawe (2005) auf 
die „Anfänge des Lernens“ ein. Diese seien durch die gleichzeitige Aktivität und Passi-
vität des Subjekts gekennzeichnet, welchem in der Welt seiend und handelnd etwas wi-
derfahre (Felden 2008a: 114). Den Ausgangspunkt des Lernens stelle weiterhin ein Wi-
derfahrnis, eine „Störung eines unter anderen Umständen verlässlichen Vollzuges“ 
(Meyer-Drawe 2005: 31) dar. Hier sieht Felden eine Parallele zu der pragmatistischen 
Postion von John Dewey (1986b), der auch auf die „gleichzeitige Aktivität und Passivi-
tät in seiner Definition von Lernen durch Erfahrung“ hinweise (Felden 2008a: 114).  
Neben diesen theoretischen Perspektiven im Hinblick auf die Subjekt-Ebene des 
Lernens, betrachtet Felden Lernen ebenso als sozialen Prozess und verweist – unter Re-
kurs auf Edmund Husserl und Alfred Schütz – auf dessen lebensweltliche Verankerung 
sowie bezugnehmend auf den Symbolischen Interaktionismus auf die soziale und somit 
symbolisch vermittelte dialogische bzw. interaktive Verfasstheit des Lernens (ebd.: 
115f.). „Lernen ist gesellschaftlich bestimmt und abhängig von kulturellen und sozialen 
Diskursen“ (ebd.: 116). Nicht zuletzt deshalb prädestinieren diese theoretischen Positio-
nen den Einsatz biografischer Verfahren zur Erforschung lebenslangen Lernens, denn 
diese ermöglichen eine Rekonstruktion der „Komplexität der sozialen Strukturen und 
Situationen“ (ebd.).  
Schließlich hebt Felden – bezugnehmend auf Meyer-Drawe (2005), Buck (1989), 
Benner (2005), Dewey (1986b) und Göhlich (2007) – auch die Prozesshaftigkeit des 
Lernens hervor, indem sie auf den Zusammenhang von Lernen und Erfahrung (Felden 
2008a: 116ff.) eingeht: „Lernen als Prozess nimmt seinen Ausgangspunkt aus der Nega-
tivität der Erfahrung, ist wesentlich ein Umlernen, das mit der Änderung der Einstellung 
der Lernenden einher geht und bedeutet einen Suchprozess zur Lösung eines Problems“ 
(ebd.: 119).  
Die Ableitungen, die Felden ausgehend von den dargelegten theoretischen Positi-
onen für die Rekonstruktion von Lernprozessen auf Basis des narrationsstrukturellen 
Analyseverfahrens von Fritz Schütze vornimmt, sollen an dieser Stelle nicht weiter be-
AUSGANGSPUNKTE FÜR DIE REKONSTRUKTION INTERKULTURELLEN LERNENS 
159 
 
trachtet werden, da sich die vorliegende Arbeit aufgrund ihrer inhaltlichen Fokussierung 
auf die Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrungen und des Längsschnittdesigns 
deutlich von der Analyse von ‚allgemeinem‘ Lernen in biografischen Einmalinterviews 
unterscheidet. Die Ausführungen von Felden vermitteln jedoch zwei maßgebliche Ein-
sichten. Erstens steht – auch wenn man interkulturelles Lernen zum Beispiel im Sinne 
von lebenslangem Lernen in einem weiten Sinne begreift – bislang keine integrierte 
Lerntheorie zur Erforschung informellen Lernens im Lebensverlauf zur Verfügung. 
Zweitens werden im Rahmen der Biografieforschung – bezugnehmend auf Buck, Mey-
er-Drawe, Dilthey, Husserl und Schütz, Berger/Luckmann, Mead und Dewey – Lern-
theorien bzw. Ableitungen für lerntheoretische Positionen präferiert, die ihren Ursprung 
in philosophischen, soziologischen und pädagogischen Ansätzen haben.  
Auch Straub (2010a) wendet sich in seinem Aufsatz über lerntheoretische Grund-
lagen interkulturellen Lernens aufgrund der Komplexität des möglichen Lerngegenstan-
des bzw. -ziels interkultureller Kompetenz einer Auseinandersetzung mit dem phäno-
menologischen Ansatz von Käte Meyer-Drawe sowie vor allem einer kritischen Be-
schäftigung mit Klaus Holzkamps handlungstheoretischer Konzeption von Lernen zu. 
Damit kehrt er gleichermaßen dem gängigen Theorieangebot der Psychologie mit der 
Begründung den Rücken,  
„dass bis heute immer noch ziemlich unklar ist, was denn Lernen in seinen mannigfaltigen 
Formen und was speziell interkulturelles Lernen eigentlich sein soll und ausmacht, wie es 
sich vollzieht und wie es theoretisch angemessen beschrieben und erklärt werden kann“ 
(Straub 2010a: 45-46).  
Zwar war Holzkamp selbst Psychologe, sein Werk „Lernen. Subjektwissenschaftliche 
Grundlegung“ (Holzkamp 1993)2, wird wiederum vor allem in der Erziehungswissen-
schaft und dort insbesondere in der Erwachsenenbildung – wo lebenslanges und infor-
melles Lernen von Erwachsenen im Fokus stehen – rezipiert (vgl. z.B. Faulstich 2013).3  
                                                 
2 Zu einer kritischen Auseinandersetzung mit Holzkamps Ansatz aus kulturpsychologischer und hand-
lungstheoretischer Perspektive siehe Straub (2010a). 
3 Eine Ausnahme stellt die Arbeit des Psychologen Stefan Kammhuber zu interkulturellem Lernen und 
Lehren dar (2000), in der er sich mit der lerntheoretischen Fundierung interkultureller Trainings befasst. 
Kammhuber weist in seiner Untersuchung die Bedeutung der behavioristischen und kognitivistischen 
Ansätze des Lernens für interkulturelle Trainings bis in die 1990er Jahre hinein aus und entwickelt unter 
anderem unter Rekurs auf Dewey und Holzkamp unter dem Begriff des situierten Lernens das Lehr-





Insofern lässt sich feststellen, dass es zwar eine Reihe lerntheoretischer Ansätze 
bzw. Positionen gibt, die auch menschliches Lernen über längere Zeitspannen hinweg 
mit komplexen Inhalten theoretisch fassbar machen könnten. Allerdings stellen die bis-
herigen theoretischen Überlegungen derzeit noch keine spezifische theoretische Grund-
lage für die Rekonstruktion interkulturellen Lernens anhand empirischer Daten dar. Es 
gibt zwar eine Reihe von Anregungen im Hinblick auf die Erfassung von Lernprozessen 
im Rahmen der Analyse biografisch-narrativer Verfahren (vgl. Felden 2008b; Nit-
tel/Seltrecht 2013), die wiederum jedoch den Fokus nicht auf interkulturelles Lernen 
legen. Aus diesen Gründen werde ich mich im Folgenden zunächst auf den allgemeinen 
pädagogischen Lernbegriff von Göhlich und Zirfas (2007) stützen und im Anschluss an 
die Datenanalyse auf Basis der Forschungsergebnisse mögliche Bezüge zu ausgewähl-
ten lerntheoretischen Ansätzen darstellen.  
AUSGANGSPUNKTE FÜR DIE REKONSTRUKTION INTERKULTURELLEN LERNENS 
161 
 
2. Eine Neubestimmung des Begriffs ‚interkulturelles  
Lernen‘ zum Zwecke empirischer Analysen 
Geht man davon aus – wie dies die in Kapitel 3 präsentierten Forschungsergebnisse 
nahelegen –, dass bereits die Erfahrung kultureller Differenz an Deutungsleistungen 
gebunden ist, dann lässt sich bereits die Erfahrung kultureller Differenz selbst als eine 
erfolgte Veränderung und somit als ‚interkulturelles Lernen‘ betrachten. Die Erfahrung 
kultureller Differenz ist dann nicht mehr ‚nur‘ Auslöser, sondern bereits Teil interkultu-
rellen Lernens. Vor diesem Hintergrund wird nun eine neue Bestimmung ‚interkulturel-
len Lernens‘ zur Analyse der hier vorliegenden empirischen Daten eingeführt:  
1. Interkulturelles Lernen besteht bereits in der Erfahrung kultureller Differenz 
bzw. besteht zunächst in der Bearbeitung eigener oder fremder kultureller Diffe-
renzerfahrungen. Dies geschieht im Zuge von kulturalisierenden Deutungsleis-
tungen (vergleichende Generalisierungen; s. Kapitel 3). Die Bearbeitung und 
Konstruktion kultureller Differenz(erfahrung)en, die beispielsweise in der Kom-
bination von Vorwissen mit der reflexiven Bearbeitung von Erlebtem bestehen 
kann, könnte man von daher als die Keimzelle interkulturellen Lernens bezeich-
nen. 
2. Interkulturelles Lernen bezeichnet zudem die Veränderung von Wissensbestän-
den (im Sinne von Wissen und Können) und Deutungsmustern, welche aus der 
Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung)en bereits hervorgegangen sind.  
3. Interkulturelles Lernen zeigt sich schließlich auch in der Veränderung von 
Selbst- und Weltverhältnissen, die sich in Identitätskonstruktionen, Lebensent-
würfen und -orientierungen, etc. niederschlagen und die mit den durch kulturelle 
Differenzerfahrungen gebildeten Wissensbeständen und Deutungsmustern in 
Zusammenhang stehen.  
Somit lässt sich interkulturelles Lernen auf drei Ebenen in den Blick nehmen kann. Ers-
tens auf Ebene des Sprechens über kulturelle Differenz(erfahrung)en. Da die Darstel-
lung von individuellen Erfahrungen in einem Interview an das Erzählen gebunden ist, 
lassen sich aufgrund des Verlaufscharakters von Erzählungen und Geschichten immer 
bereits Veränderungen ableiten (s.o.). Zweitens lässt sich interkulturelles Lernen mittels 





(erfahrung)en zeigen. Verändern sich die Muster der Bearbeitung kultureller Diffe-
renz(erfahrung)en und/oder deren Inhalte über mindestens zwei Interviewzeitpunkte 
hinweg, wird dies im Folgenden als interkulturelles Lernen bezeichnet. Drittens werden 
auch die Veränderungen, die Selbst- und Weltverhältnisse der Befragten betreffen und 
im Zusammenhang mit kulturellen Differenz(erfahrung)en stehen, als interkulturelles 
Lernen bestimmt.  
Anhand der Ergebnisse in Kapitel 3 lassen sich diesbezüglich bereits konkrete 
Phänomene benennen, die es im Zusammenhang mit der Bearbeitung kultureller Diffe-
renzerfahrung im Datenmaterial unter anderem zu betrachten gilt: die behandelten The-
men, das Einführen von kulturellen Konzepten beispielsweise mittels Code-Switching, 
das (Weiter-)Entwickeln von Alltagstheorien sowie das damit verbundene (Vor-)Wis-
sen, Veränderungen in der Selbst- und Fremdpositionierung (Identitätskonstruktion) etc. 
Entsprechend der oben vorgenommenen Neubestimmung interkulturellen Lernens 
erscheint es sinnvoll, im Hinblick auf die Rekonstruktion interkulturellen Lernens die 
folgenden drei Ebenen bzw. Perspektiven zu unterscheiden:  
• Interkulturelles Lernen I:  Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung)en 
• Interkulturelles Lernen II: Veränderung von Wissensbeständen und Deu-
tungsmustern im Zusammenhang mit der Bearbei-
tung kultureller Differenz(erfahrung)en 
• Interkulturelles Lernen III: Veränderung von Welt- und Selbstverhältnissen im 
Zusammenhang mit kulturellen Differenzerfahrun-
gen 
Aufgrund der Möglichkeit, mittels des Längsschnittstudiendesigns Veränderungen über 
verschiedene Zeitpunkte hinweg zu beobachten, wird im Folgenden vor allem interkul-
turelles Lernen auf den Ebenen II und III betrachtet, wofür jedoch die Rekonstruktion 
der Bearbeitungsmuster (Ebene I) immer die Grundlage bildet. Dafür wurden die Text-
passagen, die auf Basis der in Kapitel 3 vorgestellten Analysekategorien als ‚kulturelle 
Differenzerfahrung‘ codiert worden waren, unter Berücksichtigung ihrer biografischen 
Einbettung analysiert.  
Interkulturelles Lernen (auf Ebene II) als eine Veränderung von Wissensbestän-
den und Deutungsmustern lässt sich in einem abstrakten Sinne als eine Variation der 
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Vergleichsmodi sowie der Generalisierungsmodi der Bearbeitung kultureller Diffe-
renz(erfahrung)en beschreiben. Das bedeutet, dass neben der Rekonstruktion der Muster 
der Bearbeitung kulturelle Differenz(erfahrung)en, die mit einem zunehmenden Genera-
lisierungsgrad in Zusammenhang stehen, auch die Beobachtung der Vergleichsoperatio-
nen der Befragten Aufschlüsse über interkulturelles Lernen gibt. Darunter fallen Phä-
nomene wie die Verschiebung der Vergleichsrichtung, die Veränderung oder Erweite-
rung der Vergleichsgrößen oder eine Ausdifferenzierung des Vergleichsmerkmals. Aus 
den Analyseperspektiven konnten in diesem Sinne folgende Fragen für die empirische 
Rekonstruktion interkulturellen Lernens abgeleitet werden:  
Im Hinblick auf die Themen: 
• Welche Themen wurden wiederholt bearbeitet? 
• Gibt es bezüglich der Themen Veränderungen und wenn ja, welche Bedeutung 
hat eine veränderte Auseinandersetzung mit gleichen Themen im Einzelfall? 
Im Hinblick auf die Deutungsmuster: 
• Lässt sich bei dem Befragten (zumindest im Hinblick auf gleiche Themen) ein 
stabiles Deutungsmuster rekonstruieren?  
• Falls ja, verändern sich Deutungsmuster? 
o Verändern sich bzw. variieren die Vergleichsgrößen? 
o Verändern sich die Vergleichsmerkmale? (Werden andere Zuschreibun-
gen vorgenommen oder diese verändert?) 
o Werden im Zuge der Bearbeitung Perspektiven von anderen an einem be-
stimmten Ereignis beteiligten Interaktionspartnern übernommen? Wird 
das tertium comparationis variiert? Wird eine andere Perspektive einge-
nommen? 
o Verändert sich die Art und Weise der Generalisierung? (Konstruktion vs. 
Dekonstruktion) 
• Verändern sich die Textsorten? 
• Von wem wird eine kulturelle Differenzerfahrung relevant gesetzt? 






• Wie kommt es dazu, dass sich ein Befragter mit einem Thema befasst? (Bearbei-
tungskontext) 
• Verändert sich Art und Weise wie auf bisherige Erfahrungen oder vorhandene 
Wissensbestände rekurriert wird? 
• Verändert sich die Bewertung der festgestellten kulturellen Differenzen? (Evalu-
ation) 
• Welche Gründe gibt es für eine Veränderung der Evaluationen? (Evaluations-
kontext) 
Mögliche Veränderungen auf Ebene II und III werden in Kapitel 5 anhand von zwei 
Einzelfallanalysen im Rahmen von phänomenbezogenen Lerngeschichten aufzeigt. Für 
die Rekonstruktion interkulturellen Lernens wurden vor allem diejenigen, als kulturelle 
Differenzerfahrung codierten, Textpassagen in den Blick genommen, in denen für das 
Erleben der Auslandsstudienaufenthalte besonders relevante Ereignisse geschildert 
wurden, die sich aufgrund des Längsschnittdesigns am besten erfassen sowie über die 
verschiedenen Fälle hinweg vergleichen ließen. Biografische Bezüge sowie die Bearbei-
tung kultureller Differenz(erfahrung)en in der bisherigen Lebensgeschichte der Befrag-













Für die folgenden Einzelfallanalysen habe ich wiederum die beiden Interviewpartnerin-
nen Isabell und Martina ausgewählt, weil sich anhand dieser zwei Fälle besonders gut 
Veränderungen in Sinne interkulturellen Lernens auf den drei – in Kapitel 4 eingeführ-
ten – Ebenen zeigen lassen. Die Fallanalysen orientieren sich bereits vor allem an der 
Dimension Konstruktion vs. Dekonstruktion kultureller Differenz, welche – wie in Kapi-
tel 6 gezeigt werden wird – als zentraler Ausgangspunkt für die Bestimmung von Bear-
beitungsmustern kultureller Differenz(erfahrung) und somit für interkulturelles Lernens 





1.  Die Lerngeschichte von Martina 
Martina war zum Zeitpunkt ihres Auslandsstudiums bereits im Hauptstudium. Sie stu-
dierte ein Semester in Frankreich und absolvierte im Anschluss daran in der Stadt ihrer 
Gastuniversität zwei einmonatige Praktika in der Medienbranche, bevor sie ihr Studium 
an ihrer Herkunftsuniversität fortsetzte. Einen Überblick über den Verlauf der Inter-
views mit Martina vor, während und nach ihrem Auslandsstudienaufenthalt gibt Tabel-
le 8.  
1. Interview 2. Interview 3. Interview 4. Interview 
in Deutschland in Frankreich in Frankreich in Deutschland 
ca. 2,5 Monate 
vor dem AS1 
ca. 1 Monat nach 
Beginn des AS  
am Ende  
des AS  
ca. 6 Monate nach 
dem Ende des AS 
Anfang Juli 
in Jahr 12 
Mitte Oktober 
in Jahr 1 
Ende Januar 
in Jahr 2 
Ende September 
in Jahr 2 
Tabelle 8: Die Interviews mit Martina 
Martinas zentrale Ziele für das Auslandssemester bestanden im Erlernen der französi-
schen Sprache und dem Kennenlernen der französischen Kultur. Außerdem ging es ihr 
besonders darum, allein im Ausland zu sein. Sie wollte neue Leute kennenlernen, etwas 
Erleben, Wegkommen, Herausforderungen meistern, auf sich selbst gestellt sein und 
sich verändern, was für sie hieß, offener und selbstsicherer zu werden (114-NFT Z. 
0732-0821). Vor diesem Hintergrund war es für sie von großer Bedeutung, ‚Franzosen’ 
kennenzulernen, da dies als Schlüsselziel nicht nur das Erlernen der französischen Spra-
che befördern, sondern auch das Erreichen der anderen Ziele en passent mit ermögli-
chen würde. Ihre Ziele standen wiederum im Zusammenhang mit ihrer Wohnsituation 
im Auslandsstudium, auf die Martina im Zweitinterview sehr ausführlich einging. Das 
Thema ‚Wohnen’ war für Martina einerseits grundsätzlich von Bedeutung3, andererseits 
                                                 
1 AS: Auslandsstudienaufenthalt. 
2 Gemeint sind hier wie in Kapitel 2 die jeweiligen Untersuchungsjahre der von mir durchgeführten Stu-
die. 
3 Martina wurde in einem Mitgliedsstaat der ehemaligen Sowjetunion geboren und emigrierte im Alter 
von 6 Jahren gemeinsam mit ihrer Familie (aufgrund der ursprünglich deutschen Abstammung ihres Va-




war sie sich von Beginn an darüber im Klaren, dass durch die Wohnbedingungen im 
Auslandsstudium die Möglichkeiten zum Knüpfen von sozialen Beziehungen zu einem 
großen Teil mitbestimmt werden (214-SE Z. 0116-0172; 114-NFT Z. 0756-0760). Im 
Zweitinterview erzählte Martina, dass sie im Studierenden-Wohnheim mit deutschen 
und anderen ausländischen Erasmusstudierenden gemeinsam auf einem Gang lebte. Sie 
fühlte sich dort schnell heimisch, da sie mit ihren Zimmernachbarn auf dem Wohn-
heimgang bereits einige Wochen nach ihrer Ankunft schon eine richtige kleine Gemein-
schaft bildete. Außerdem lernte Martina relativ schnell nach ihrer Ankunft ‚Franzosen‘ 
kennen. 
1.1 Interkulturelles Lernen im Sinne der Entwicklung von Typen: 
‚international vs. national orientierte Franzosen‘  
In der Fallanalyse von Martina zeigt sich im Hinblick auf die Rekonstruktion interkultu-
rellen Lernens eine Besonderheit darin, dass sie ihr Bild von ‚den Franzosen‘ als ein 
Kollektiv, das im Zweitinterview noch deutlich zutage tritt, zum dritten Interviewzeit-
punkt ausdifferenziert, indem sie nun zwei Typen – ‚national vs. international orientierte 
Franzosen‘ – unterscheidet.  
Nachdem sie über das, was sich seit dem Erstinterview zugetragen hatte,4 erzählt 
hat, spricht Martina im Zweitinterview über den verspäteten Beginn der Vorlesungen an 
der Gastuniversität:  
Transkriptausschnitt 15: Das Kennenlernen von Franzosen (214-SE Z. 0318-0352) 
001 MP:  und dann hat auch schon die uni angefangen,  
002  (1.0) ne: beziehungsweise bei mir hat die uni voll spät 
angefangen, 
003  eigentlich erst am vierten oktober,  
004  und jetzt hat sie im endeffekt ne woche später angefangen, 
005  also ich hatte nen mo_monat hier frei;  
                                                                                                                                               
Die Umzüge bilden – aufgrund der stetigen Verbesserung der Wohnsituation bis hin zu einem eigenen 
Haus in einer landschaftlich sehr schönen Umgebung – den sozialen Aufstieg der Familie ab und markie-
ren zentral die Phasen bzw. Abschnitte Martinas bisheriger Lebensgeschichte. Insofern steht ihre intensi-
ve Auseinandersetzung mit der Wohnsituation im Auslandssemester möglicherweise auch damit im Zu-
sammenhang. 
4 Sie spricht über folgende Themen/Ereignisse: Klausurenzeit in Z-Großstadt, Zusage für das Auslands-
semester, Nebenjob und Praktikumsbewerbungen, Abschied, Abreise und Ankunft in FRJ-Großstadt, 





006  (-) und es war aber eigentlich ziemlich cool weil ich bin 
ähm (-) eigentlich war ich jeden tag weg;  
007  (-) zuerst hier mit den mädels und einfach abends 
weggegangen und so weiter,  
008  und dann haben wir schon ziemlich schnell franzosen 
 kennengelernt,  
009  ähm und ich hab inzwischen (-) ja kann man so sagen 
  schon so was wie französische freunde gefunden-  
010  was ich ich hätte nich gedacht dass das so schnell geht- 
011  wirklich-  
012  ich hab gedacht das wird das allerschwierigste,  
013  (-) hier erstens überhaupt leute kennenzulernen,  
014  und dann französische leute, 
015   <<:-)> die daran interessiert sind mit mir französisch zu 
reden, 
016  obwohl ich nich so gut französisch rede,>  
017 SN: ((lacht)) 
018 MP: und ähm das fand ich wirklich toll, 
019  also (-) ähm ich wir unternehmen auch wirklich viel 
gemeinsam- 
020  und (-) ich versu versuch hier so viel wie möglich ähm 
irgendwie aus der zeit zu zu ziehen-  
021  weil ich find die ist einfach so kurz-  
022  und ich geh so viel wie möglich ins kino-  
023  oder ich war letztens in der oper, 
024  oder ach ich weiß nicht also-  
025  (im) ich hab schon alle museen hier abgeklappert- 
026  und ich find_s halt auch wirklich schön, 
027  wenn dann leute mitkommen die auch französisch können und 
sie mich da so_n bisschen einweihen-  
028  (-) oder zum beispiel machen wir voll oft irgend nen 
 de:fau:de: abend bei jemanden,  
029  und dann können die mir irgendwelche französische filme 
 zeigen- 
030  weil sie sich halt damit auskennen,  
031  <<:-)> und dann erzählen sie mir die ganze zeit etwas  
  über französische schauspieler und das ist echt spannend, 
032  weil (-) also nich das mit den schauspielern <<lachend> 
aber-> ((lacht)) 
033  allgmein das- 
034  weil ich auch irgendwo so (-) ich finde ich kann jetzt  
  nicht unbedingt sagen (-) das sind jetzt wahnsinnig andere 
menschen total andere kultur oder so- 
035  aber man merkt wenn man mit DENEN zusammen hängt- 
036  ähm me merkt man so en bisschen da sind schon so ein paar 
unterschiede-  
037  und deswegen freut mich das wirklich sehr und macht mich 
 auch wirklich froh und zufrieden dass ich hier so schnell 
 anschluss gefunden habe,  
038  das ist wirklich cool- 
Bei dieser Textpassage handelt es sich um den ersten Teil eines neuen Segments. Marti-
na führt den Beginn der „uni” (Z. 001)5 bzw. den Semesterstart als neues Ereignis ein. 
                                                 
5 Verweise wie „Z. 001“ beziehen sich immer auf Transkriptionszeilen des vorangegangenen Transkript-
ausschnittes und unterscheiden sich damit von den vierstelligen direkten Bezugnahmen auf Interviewpas-




Aufgrund des späten Semesterstarts (inklusive dessen Verzögerung um eine weitere 
Woche) hatte Martina nach ihrer Ankunft in Frankreich noch einen ganzen Monat frei. 
Diese Tatsache bewertet sie als „eigentlich ziemlich cool” (Z. 006)6, denn in die-
ser Zeit ging sie jeden Tag aus, zunächst mit den „mädels” (Z. 007) aus dem Wohn-
heim, und dann lernten sie „ziemlich schnell” (Z. 008) ‚Franzosen‘ kennen. Die 
Belegerzählung dafür, dass der verspätete Semesterbeginn auch seine guten Seiten hat-
te, ist sehr kurz, und Martina erzählt nicht, wie es genau dazu kam, dass sie und ihre 
Freundinnen aus dem Wohnheim ‚Franzosen‘ kennenlernten. Martina resümiert die Er-
eignisse, indem sie feststellt, dass sie bereits „französische freunde” (Z. 009) ge-
funden habe. Sie hatte erwartet, dass es schwer sein würde, Leute kennenzulernen, vor 
allem ‚Franzosen‘, auch weil ihre Französischkenntnisse nicht so gut waren. Sie bewer-
tet es als „toll” (Z. 018), wenn ‚Franzosen‘ (französisch sprechende Personen) sie ins 
Kino oder ins Museum begleiteten oder sie gemeinsame DVD-Abende machten, da ‚die 
Franzosen‘ ihr dann Dinge zeigen und sie „einweihen“ (Z. 027) konnten. Insbesondere 
sprachen sie mit ihr oft über französische Filme und Schauspieler.  
Die Rekonstruktion des Vergleichs 
Die „franzosen” (Z. 008), die Martina kennengelernt hat, stellt sie ausgehend von de-
ren nationalen Zugehörigkeit fast durchgängig als Gruppe bzw. Kollektiv dar.7 Dabei 
weist sie ihnen eine ‚Experten‘-Rolle für französische (Kino-)Filme, Schauspieler, Mu-
seen und die französische Sprache und damit den Status von ‚Kulturmittlern‘ zu. Eine 
Vergleichsgröße bilden somit ‚die Franzosen‘ als Personengruppe. Der Gegenhorizont 
bleibt an dieser Stelle weitestgehend implizit. Martina grenzt sich jedoch mittels der 
sozialen Kategorisierung in Form der nationalstaatlichen Bezeichnungen und durch das 
Demonstrativpronomen „denen” (Z. 035) von der Personengruppe ‚der Franzosen’ ab 
und positioniert sich selbst auf der Seite des Gegenhorizontes. Gleichzeitig verallge-
meinert Martina ihren persönlichen Eindruck durch das unpersönliche Pronomen „man” 
(Z. 035-036), welches unter anderem den abstrahierenden und generalisierenden Cha-
                                                 
6 Martinas Ambivalenz bezüglich des späten Semesterbeginns wird besonders vor dem Hintergrund der 
Analyse des Transkriptausschnittes 13 Streikbedingter Kursausfall in Kapitel 3 Abschnitt 3.5, der auf die 
oben zitierte Passage etwa 20 Zeilen später folgt, deutlich. 
7 Zeile 008: „franzosen”, Zeile 009: „französische freunde”, Zeile 014: „französische leu-





rakter von Martinas Deutung sichtbar werden lässt. Unter Berücksichtigung einer weite-
ren Textstelle aus dem Nachfrageteil des Interviews (214-NFT Z. 0558-0576) lässt sich 
rekonstruieren, dass ‚Deutschland’ und ‚die Deutschen’ hier den Gegenhorizont darstel-
len. Martina stellt den von ihr als französische Art und Weise der Auseinandersetzung 
mit französischen Schauspielern und französischen Filmen bedeutete Verhaltensweisen 
„unsere” Kinogewohnheiten gegenüber: In deutschen Kinos herrsche eine Dominanz 
von ausländischen, insbesondere amerikanischen Kinoproduktionen sowie eine grund-
legende Skepsis gegenüber deutschen Filmproduktionen.  
Wie sich später im Nachfrageteil bestätigte, stellt die Art und Weise der Ausei-
nandersetzung mit nationalen Filmen und Schauspielern zunächst das Vergleichsmerk-
mal dar. Martina bemerkt in Transkriptausschnitt 15, dass ‚die Franzosen‘ zwar keine 
„anderen menschen” seien und dass es auch keine „total andere kultur” sei 
(Z. 034), aber dass es „schon so ein paar unterschiede” (Z. 036) gebe. Sie äußert 
an dieser Stelle zum ersten Mal, dass sie Unterschiede im Hinblick auf ‚die Franzosen‘ 
festgestellt hat. Es handelt sich hier auf textueller Ebene um einen expliziten Vergleich, 
da sie explizit von Unterschieden spricht, ohne diese jedoch im obigen Transkriptaus-
schnitt näher zu bezeichnen. Zunächst freut sich Martina, dass sie bereits „französi-
sche freunde” (Z. 009) gefunden hat. Zudem empfindet sie es als spannend, wenn ‚die 
Franzosen‘ mit ihr über französische Filme und Schauspieler sprechen. Das Spannende 
daran besteht für Martina jedoch nicht darin, thematisch etwas über die Filme und die 
Schauspieler zu erfahren, spannend ist für sie vielmehr, in den Gesprächen mit ‚den 
Franzosen‘ Unterschiede festzustellen. Im Nachfrageteil, in dem die an dieser Stelle nur 
angedeuteten Unterschiede von mir nochmals aufgegriffen wurden, zeigte sich, dass 
Martina sich durchaus umfangreich zu den von ihr konkret beobachteten Unterschieden 
äußern kann (214-NFT Z. 0552-0672). In der Stegreiferzählung sind diese Unterschiede 
selbst allerdings kaum Thema, sondern vor allem die allgemeine Tatsache, dass es Un-
terschiede gibt. Das zeigt sich auch darin, dass Martina in Zeile 034 bis 036 des zitierten 
Abschnitts nicht nur vom „ich” zum „man” abstrahiert, sondern auch von dem konkre-
ten Vergleichsmerkmal hin zu ganz allgemeinen Aussagen über die Verschiedenheit der 
Menschen und Kulturen vor dem Hintergrund des konkreten sozial-räumlichen Bezugs 
gelangt. Für Martina bedeutet dies zum Zeitpunkt des Zweitinterviews, dass es zwar 
Differenzen gibt, diese aber keinen durchschlagenden Charakter besitzen. Das Ver-
gleichsmerkmal, also die Art und Weise der Auseinandersetzung mit nationalen Filmen 




partielle (also nicht grundsätzliche) Verschiedenheit ‚der Franzosen‘. Nicht die Unter-
schiede im Speziellen findet Martina – wie sie sagt – spannend, sondern den von ihr 
konstatierten Fakt, dass es überhaupt Unterschiede gibt. 
Ähnlich wie bei Transkriptausschnitt 13 Streikbedingter Kursausfall (in Kapitel 3, 
Abschnitt 3.5) lässt sich hier nur mittelbar ein Erfahrungsbezug feststellen. Martina 
berichtet bestimmte Ereignisse (z.B. gemeinsame DVD-Abende mit ‚den Franzosen‘), 
die allerdings nur zusammenfassend benannt werden. Wann, wie oft und mit welchen 
konkreten Interaktionspartnern die Ereignisse stattfanden, bleibt während des gesamten 
zweiten und dritten Interviews unerwähnt. Obwohl Martina die von ihr erwähnten 
‚Franzosen‘ gemeinsam mit ihren Freundinnen aus dem Wohnheim kennenlernte, 
spricht sie insgesamt überwiegend in der ‚ich‘-Perspektive. Deutlich wird, dass Martina 
zusammen mit einer Gruppe ‚Franzosen‘ französische Filme schaute und auch über die 
Filme und Schauspieler mit ihnen sprach. Der erzählerische Auflösungsgrad ist dennoch 
sehr gering, und die Bearbeitung kultureller Differenz ist primär durch ein argumentati-
ves Vertextungsmuster (ab Z. 019, vor allem ab Z.034) geprägt. Während zu Beginn 
noch das berichtende Erzählen das vordergründige Vertextungsmuster darstellt, wech-
seln sich ab Zeile 018 Evaluationen und Begründungen gegenseitig ab. Der explizite 
Vergleich dient hier als Begründung für die Bewertung, dass die Auseinandersetzung 
mit ‚den Franzosen‘ „spannend” (Z. 031) sei. 
Den Bearbeitungskontext stellen die oben ausgeführten Ziele von Martina, ihre 
Erwartungen bezüglich des Kennenlernens von ‚Franzosen‘ sowie der verspätete Se-
mesterbeginn dar. In der Bearbeitung zeigt sich zudem Martinas starke Leistungsorien-
tierung auch hinsichtlich privater Ziele, indem sie betont, so viel wie möglich „aus der 
zeit” (Z. 020) ziehen zu wollen. Die Evaluation der Unterschiede fällt positiv aus und 
steht auch explizit im Zusammenhang mit dem Erreichen der von ihr formulierten Ziele 
für den Auslandsstudienaufenthalt (Evaluationskontext). Schließlich ist Martina – gera-
de wegen der von ihr festgestellten Unterschiede – sehr froh und zufrieden, so schnell 
Anschluss bzw. ‚französische Freunde‘ gefunden zu haben.  
Im Zweitinterview deutete sich im Nachfrageteil bereits an, dass das ‚Franzosen-
bild‘ allein im Hinblick auf den Aspekt der ‚Offenheit’ von Martina schon eine Vielzahl 
an Facetten und zugleich Widersprüchlichkeiten umfasste.8 ‚Offenheit’ ist dabei der von 
                                                 
8 Die Andeutungen erfolgten im Rahmen ihrer Antworten auf eine Detaillierungsfrage nach Erlebnissen, 
bei denen Martina Unterschiede bemerkt habe (214-NFT Z. 0552-0672) und auf die Frage nach 






Martina selbst verwendete Begriff. Einerseits hielt Martina ‚die Franzosen‘ – wie be-
reits vor dem Auslandsstudienaufenthalt angenommen – für verschlossen. Hinzu kam, 
dass sie feststellte, dass ‚Franzosen‘ stolz auf ihre Sprache seien, nicht so gut die engli-
sche Sprache beherrschten, gar etwas ignorant gegenüber anderen Sprachen seien und 
weniger Wert auf Internationales legten. Konträr dazu seien ‚die Franzosen‘ jedoch sehr 
offen gegenüber Erasmus-Studierenden. 
Im Drittinterview zeigte sich, dass sich das Auslandssemester von Martina teil-
weise anders entwickelte als geplant und erhofft. Sie besuchte regelmäßig drei Vorle-
sungen im dem Fachbereich, über den sie nicht nach FRJ-Großstadt gekommen war und 
in dem sie ursprünglich in FRJ-Großstadt gar nicht studieren wollte. Martina kränkelte 
und hatte oft Kopfschmerzen, die sie bereits in ihrer Kindheit und Jugend häufig plag-
ten, und sie bekam Sehnsucht nach ‚zu Hause‘. Dadurch veränderte sich der Charakter 
ihres Auslandssemesters, ihre grundlegend positive Stimmung wurde gedrückter und sie 
ging nicht mehr so oft aus. In den Vorlesungen kam sie nicht mehr so gut mit und emp-
fand diese zunehmend als stressig. Martina sehnte sich sehr nach Ruhe. Sie fühlte sich 
allerdings nach wie vor sehr wohl mit ihrer Wohnheimgansgemeinschaft. Ursprünglich 
hatte sie geplant, zu Weihnachten nur ganz kurz nach Hause zu fahren, um ihr Leben in 
Frankreich und das Sprechen der französischen Sprache möglichst nicht zu ‚unterbre-
chen‘. Schließlich fuhr sie aber doch für zweieinhalb Wochen nach Hause und ver-
brachte Weihnachten und Silvester bei ihrem Freund und ihrer Familie. Darüber spricht 
sie in der Stegreiferzählung des Drittinterviews am Ende ihres Auslandssemesters wie 
folgt:  
Transkriptausschnitt 16: Silvester zu Hause (314-SE Z. 0123-0152) 
001 MP: und dann bin ich heimgefahren, 
002  (-) ähm, 
003  (-) ähm wir ham dann (-) so am siebzehnten, 
004  also auch ziemlich früh,  
005  ich hatte ursprünglich nämlich geplant,  
006  ok (-) ich fahr für ne woche heim, 
007  =so irgendwie am zweiundzwanzigsten oder so- 
008  =so richtig letzten drücker vor sil vor weihnachten- 
009  °h und dass ich auf jeden fall silvester auch hier feiere- 
010  in frj-großstadt-  
011  das hab ich dann auch nich gemacht,  
012  weil irgendwie (-) sind dann wirklich ALLE nach hause 
gefahren über silvester,  
013  und mit den französischen freunden, 
014  ich ich versteh mich zwar super mit denen,  
015  aber sobald die alle unter SICH sind- 
016  ist es schon schwierig wirklich REINzukommen- 




018  also es gibt welche die sind echt (-) die haben verständnis 
für erasmus,  
019  und dann gibt_s welche die sind so_n bisschen ignorant und- 
020  (-) reden einfach ganz schnell- 
021  (-) und beachten dich auch gar nich-  
022  haben auch kein interesse fragen dich auch gar nich- 
023  =weiß ich nich-  
024  wo du HERkommst oder irgend so nen ding-  
025  und drum habe ich mich entschieden ich bleib jetzt einfach 
auch über silvester zu hause, 
026  deswegen war ich im endeffekt zweieinhalb wochen zuhause- 
027  also eigentlich ganz schön lang-  
028  (-) hatte zu- 
029  also ich hab ganz ursprünglich habe ich ja gedacht, 
030  ich will das nich-  
031  weil ich will hier nich so rausgerissen werden-  
032  und ich will auch vor allem nich die sprache verlieren; 
033  (-) ABER (-) da ich jetzt sowieso eigentlich hier sehr viel 
deutsch gesprochen hab,  
034  (-) UND aber es mir GAR nich schwer gefallen ist die 
sprache zu lernen,  
035  hab ich mir da keine sorgen mehr gemacht,  
036  (-) und es war wirklich kein problem-  
037  weil ich hab also ich war immer bei facebook in kontakt mit 
den ganzen franzosen hier,  
038  und dann habe ich ja AUCH gelernt für meine klausuren,  
039  und so war ich immer im französischen drin- 
040  (-) und die zeit zu hause war auch sehr schön,  
041  war schon wirklich erholsam- 
Martina hat zwischen dem Zweit- und dem Drittinterview ihr Franzosenbild ausdiffe-
renziert und zwei Typen von ‚Franzosen‘ gebildet. Sie unterscheidet international ver-
sus national orientierte Franzosen. Diese Unterscheidung löst die im Zweitinterview 
von ihr noch als widersprüchlich gedeuteten Facetten ihres Franzosenbildes auf und 
bildet in der ausgewählten Textpassage eine zentrale Begründungsfigur für den langen 
Aufenthalt zu Hause über Weihnachten und Silvester während ihres Auslandssemesters. 
Martina begründet diese Entscheidung deshalb so ausführlich, da diese ihren immer 
wieder betonten Zielen hinsichtlich ihres Auslandsaufenthaltes, die auch als Rechtferti-
gung des Auslandssemesters ihrer Familie gegenüber dienen, entgegen steht. Zentral für 
die Bearbeitung kultureller Differenz sind die Zeilen 013 bis 024.  
Die Rekonstruktion des Vergleichs 
Es handelt sich um einen expliziten Vergleich, bei dem die miteinander verglichenen 
Personengruppen ebenso wie das Vergleichsmerkmal hinreichend konkret benannt wer-
den. ‚Die Franzosen‘, die Martina über die ersten beiden Interviews hinweg undifferen-





sondere gegenüber Erasmus-Studierenden) in zwei Gruppen unterteilt und näher be-
stimmt. Tabelle 9 listet die Zuschreibungen hinsichtlich dieser beiden Gruppen auf.  
‚international orientierte Franzosen’ vs. ‚national orientierte Franzosen’ 
betrifft konkrete Erfahrungen mit: 
• ihren französischen Freunden 
betrifft konkrete Erfahrungen mit9: 
• den Freunden ihrer französischen 
Freunde, 
• Kommilitonen/Kommilitoninnen in 
den Kursen an der Universität 
Vergleichsmerkmal: „Offenheit (gegenüber Erasmus-Studierenden) vs. Verschlossenheit“ 
Zeigen sich offen gegenüber Erasmus-
Studierenden (314-SE Z.0133-0138):  
• „haben verständnis für eras-
mus” 
Sind generell (314-NFT Z. 0262-0269): 
• „sehr international interes-
siert”; 
• möchten Martina auf jeden Fall in 
Deutschland besuchen. 
 
 Zeigen sich verschlossen gegenüber 
Erasmus-Studierenden (314-SE Z.0133-
0138):  
• „bisschen ignorant”,  
• „reden einfach ganz schnell”,  
• beachten einen gar nicht, 
• haben kein Interesse und  
• fragen z.B. nicht, wo jemand her-
kommt;  
 sind generell (314-NFT Z. 0262-0269):  
• „sehr an frankreich gebun-
den“,  
• haben „überhaupt nicht die 
absicht woanders hinzufah-
ren“, 
• „können auch nichts anderes 
außer französisch“.10 
Tabelle 9: ‚International vs. national orientierte Franzosen‘ 
Ein Erfahrungsbezug lässt sich in der Analyse der weiteren Textstellen aufgrund des 
überwiegend argumentativen Charakters der Passagen, in denen kulturelle Differenz 
                                                 
9 314-NFT Z. 1070ff. 




bearbeitet wird, meist lediglich mittelbar feststellen. Dennoch lässt sich aus dem Mate-
rial schließen, dass Martina ihre Annahmen und Überzeugungen über die Franzosen 
überwiegend erst während ihres Auslandsaufenthaltes entwickelte und ausdifferenzierte. 
Einerseits verweist sie lediglich an einer Stelle auf Vorwissen bzw. Vorannahmen, näm-
lich im Zuge der Zuschreibung des Vergleichsmerkmals ‚Verschlossenheit‘, die sie hin-
sichtlich ‚der Franzosen‘ vornimmt. Zum anderen dürfte die Typenbildung eng mit dem 
Kontext des Auslandsstudiums sowie mit ihren speziellen persönlichen Erwartungen 
und Zielen im Hinblick auf ihr Auslandssemester verwoben sein, die sie logischerweise 
nicht an die Kommilitoninnen ihrer Herkunftsuniversität oder an die Freunde ihrer 
Freunde zu Hause herantragen würde. Darüber, wie diese sich jeweils mit Erasmus-
Studierenden auseinandersetzen, wird von ihr im Erstinterview keine Auskunft gegeben, 
und es erscheint somit hinreichend plausibel anzunehmen, dass dies für Martina auch 
nicht sonderlich relevant ist. Der mittelbare Erfahrungsbezug lässt sich zudem daraus 
ableiten, dass für die Entwicklung der Typen konkrete Kontakt- und Interaktionssituati-
onen beigetragen haben. Dazu gehören der Besuch der Lehrveranstaltungen an der 
Gastuniversität und regelmäßige Treffen und Unternehmungen mit ihren ‚französischen 
Freunden‘, an denen wiederum auch deren Freunde beteiligt waren. Die Beziehungen, 
die Martina während ihres Auslandssemesters zu einigen französischen und anderen 
Erasmus-Studierenden entwickelte, hielten auf jeden Fall bis zum Zeitpunkt des Viertin-
terviews an. Der Transkriptausschnitt 16 Silvester zu Hause weist zudem darauf hin, 
dass Martina den Kontakt zu den ‚französischen Freunden‘ überwiegend gemeinsam 
mit ihren ‚internationalen‘ Freunden unterhielt. Darüber hinaus waren die Häufigkeit, 
die jeweiligen Interaktionspartner, die Zeitpunkte und Aktivitäten nicht rekonstruierbar. 
Martina ließ sich, auch im Rahmen diverser erzählgenerierender Nachfragen über die 
Interviewzeitpunkte hinweg, kaum dazu verleiten, konkrete Situationen oder Ereignisse, 
die sie mit den von ihr benannten kulturellen Differenzen in Verbindung brachte, detail-
lierter zu schildern. 
Martina wertet die ‚national orientierten Franzosen’ insgesamt und ohne vorder-
gründige Anstrengungen zur Perspektivenübernahme als Gruppe ab. Im Zuge der damit 
verbundenen Selbstpositionierung verortet sie sich ihnen gegenüber primär in der Rolle 
der Erasmus-Studentin, und trägt an diese Gruppe Wünsche und Bedürfnisse heran, die 
insbesondere für ausländische Studierende typisch sind (vgl. Weidemann, A. et al. 
2011: 211f.). Umgekehrt hingegen führte die – wiederum erwartungskonträre – Erfül-





durchgängig zu einer positiven Überraschung und dazu, diese von den anderen als ‚in-
ternational orientierte Franzosen’ zu unterscheiden. Durch den zunehmenden Kontakt 
mit ihnen entwickelte sie hinsichtlich dieser Gruppe wie auch im Hinblick auf sich 
selbst andere Fremd- und Selbstzuschreibungen. Spätestens mit dem Ende ihres Aus-
landsstudienaufenthaltes tritt sie dann aus der Rolle der Erasmusstudentin heraus. Ich 
komme darauf zurück. 
Auch für die Textpassagen im Drittinterview können als Bearbeitungs- und Eva-
luationskontext vor allem Martinas Ziele hinsichtlich des Auslandsstudienaufenthaltes 
benannt werden. Dies würde die spezifische Art und Weise ihrer Bearbeitung kultureller 
Differenzerfahrung verständlich machen, denn in anderen Kontexten übernimmt Marti-
na durchaus die Perspektive von ‚anderen‘ und erweitert auch die Anzahl möglicher 
Vergleichshorizonte. 
Im Folgenden gehe ich nun der Frage nach, inwiefern man davon sprechen kann, dass 
Martina interkulturell gelernt hat. Zu den Lernresultaten gehört zunächst, dass Martina 
im Drittinterview andere Wissenselemente – in Form von konkreten Annahmen und 
Überzeugungen über ‚die Franzosen‘ – relevant setzt, die auf eine Anreicherung von 
Martinas (handlungsleitendem) Wissen über ‚die Franzosen‘ schließen lassen. Die Her-
ausbildung dieser Annahmen lässt sich auf Basis der Rekonstruktion des Erfahrungsbe-
zuges, auch wenn dieser häufig nur mittelbar ist, dem Auslandsstudienaufenthalt zuord-
nen. Neben der Erweiterung und Ausdifferenzierung von Martinas Annahmen über ‚die 
Franzosen‘ lassen sich zudem spezifische Zusammenhänge zwischen diesen Annahmen 
ausweisen, die es erlauben, von einer Typenbildung11 zu sprechen, welche auch als 
Lernresultat bezeichnet werden kann. Den Typus der im Zweitinterview zunächst als 
homogen dargestellten Gruppe ‚der Franzosen‘ unterscheidet Martina im Drittinterview 
in zwei Untergruppen, die von ihr beschrieben werden. Die von ihr vorgenommene Un-
terscheidung dient Martina zur Begründung und Erklärung ihrer eigenen Handlungen 
sowie dem Verstehen und der Voraussage der Handlungen der von ihr beschriebenen 
Personengruppen.12  
                                                 
11 Die Typenbildung beginnt natürlich bereits mit der Kollektivbezeichnung ‚Franzosen‘, da diese die 
Existenz anderer ‚Typen‘ (z.B. ‚Deutsche‘) voraussetzt. Allerdings stellte der Gebrauch dieser Typen bei 
Martina eine Voraussetzung und keine Veränderung im Verlauf der 4 Interviewzeitpunkte dar.  
12 So ist es für Martina beispielsweise wahrscheinlicher, dass sie den Kontakt zu den ‚international orien-




Interkulturelles Lernen zeigt sich hier somit in der Veränderung von Wissensbe-
ständen und Deutungsmustern, die bereits aus der Bearbeitung kultureller Differenzer-
fahrungen hervorgegangen sind. Bei den von Martina eingeführten bzw. rekonstruierten 
Vergleichsgrößen ‚Franzosen‘ vs. ‚Deutsche‘ im Zweitinterview handelt es sich zu-
nächst um eine konventionelle Benennung bzw. Unterscheidung. Martina geht von An-
fang an davon aus, dass ‚die Franzosen‘ über Expertenwissen verfügen, also ein Wissen, 
welches sich nicht durch die reine Anschauung von Kunstwerken, Filmen, Opern etc. 
erschließt. Man benötigt einen Experten oder Kulturmittler, der andere ‚einweiht‘. Im 
Drittinterview verändert Martina ihren Fokus und befasst sich zunehmend stärker mit 
einer handlungsfeldspezifischen Unterscheidung von international und national orien-
tierten Franzosen. Auch wenn nicht in allen untersuchten Fällen eine solche Typenbil-
dung vorgenommen wurde, so wurde jedoch das Thema ‚Offenheit vs. Verschlossen-
heit‘ ‚der Franzosen‘ insbesondere gegenüber ausländischen Studierenden von den Be-
fragten sehr häufig bearbeitet.13 Dabei stuft Martina ‚die Franzosen‘ ihrer mitgebrachten 
Erwartung gemäß zunächst insgesamt als eher verschlossen ein, wobei es sich um hand-
lungsfeldspezifisches Diskurswissen handeln könnte. Woher dieses Wissen stammt, 
lässt sich aus den Interviews mit Martina jedoch nicht schließen. Differenz erlebt sie vor 
allem deshalb, weil es ‚Franzosen‘ gibt, die zwar Martinas sozialen Wünschen entspre-
chen, jedoch damit gerade nicht Martinas Erwartungen erfüllen. So betont Martina im 
Zweit- und Drittinterview, dass sie sehr darüber erstaunt sei, so schnell Franzosen ken-
nengelernt zu haben, und dass diese gern ihre Freizeit mit ihr verbringen. Im Zweitin-
terview dient das Feststellen einer allgemeinen Differenz zwischen ‚Franzosen‘ und 
‚Deutschen‘ einer positiven Selbstverstärkung hinsichtlich der Handlungen und Hand-
lungsziele von Martina. Im Drittinterview liefert die Differenzierung zwischen den ‚in-
ternational vs. national orientierten Franzosen‘ eine wesentliche Grundlage für Martinas 
Entscheidung, die gesamten Weihnachtsferien in Deutschland zu verbringen. Martinas 
spezifische Form der Bearbeitung kulturellen Differenz erfüllt somit eine Legitimations-
funktion für ihren verlängerten Weihnachtsurlaub in Deutschland. 
                                                 
13 Ähnliche Aussagen finden sich auch in der Studie von Weidemann, A. et al. (2011: 211f.), allerdings 
handelt es sich dort um Aussagen ausländischer Studierender über einheimische Studierende an der TU 
Chemnitz, woraus geschlossen werden kann, dass es möglicherweise treffender um eine Unterscheidung 
einheimischer vs. internationaler Studierender gehen müsste, und die (national-)kulturalisierende Merk-
malszuschreibung seitens der Befragten jeweils spezifische, durch die Analyse auszuweisende, Funktio-





Hinzu kommt hier bei Martina eine Veränderung der in Anschlag gebrachten Per-
spektiven und Vergleichshorizonte im Sinne einer größeren Variation der tertia compa-
rationis, welche man als eine Veränderung ihres Deutungsmusters – und damit als in-
terkulturelles Lernen – bezeichnen könnte. Im dritten Interview am Ende ihres Aus-
landsstudienaufenthaltes nimmt Martina im Nachfrageteil zum ersten und einzigen Mal 
die Perspektive der von ihr als ‚national orientiert’ beschriebenen ‚Franzosen‘ ein (314-
NFT Z. 1063-1125). Sie denkt über alternative Gründe für das Verhalten ‚der Franzo-
sen‘ nach, zu denen sie keinen Zugang gefunden hatte. Dieses könne sich, überlegt sie, 
neben dem von ihr unterstellten Desinteresse (an ihr, an ausländischen Studierenden, an 
fremden Sprachen und an Internationalem) auch als ein Ausdruck von Höflichkeit oder 
Unsicherheit der Franzosen verstehen lassen. So habe es während ihrer Schulzeit einmal 
einen Austauschschüler an ihrer Schule gegeben. Mit diesem habe sie nie etwas ge-
meinsam unternommen oder gar mit ihm gesprochen, obwohl sie das eigentlich interes-
siert hätte. Sie habe angenommen, dass es ihn nerven würde, wenn ‚zum hundertsten 
Mal‘ jemand nach seiner Herkunft fragen würde, und sich daher damals nicht getraut, 
ihn anzusprechen (314-NFT Z. 1100-1110). Martina bleibt mit dieser Geschichte den-
noch in ihrem eigenen Orientierungsrahmen verhaftet. Dies zeigt sich zum einen in der 
Wahl eines Beispiels aus ihrer Schulzeit, zum anderen darin, dass sie das Beispiel kaum 
mit der aktuellen Situation ihrer französischen Bekannten in Beziehung setzt. Schließ-
lich zieht Martina daraus für sich die Konsequenz, dass sie in Zukunft anders handeln 
würde, und distanziert sich damit von ihrem damaligen Verhalten und – in Analogie – 
auch von dem Verhalten der von ihr als ‚national orientiert‘ kategorisierten Franzosen. 
Diese mittels der Belegerzählung gegebene Erklärung für deren Verhalten, welches sie 
als zurückhaltend und verschlossen empfand, führt im Weiteren nicht zu einer Verände-
rung ihrer bisherigen Annahmen oder der von ihr entwickelten Typen.  
1.2 Interkulturelles Lernen im Sinne einer reflektierenden  
Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung – „da hab ich  
wirklich drüber nachgedacht-“ 
Im Viertinterview, etwa sechs Monate nach Martinas Auslandsstudienaufenthalt, lässt 
sich eine grundlegendere Veränderung in Martinas Deutungsmuster ausmachen. Marti-
na erzählte bereits in der Haupterzählung, dass sie nach dem in Deutschland verbrachten 




nach überraschenden oder als ‚komisch‘ erlebten Ereignissen oder Situationen erzählte 
Martina über den Besuch des Grabmahls von Napoleon I. mit einem französischen 
Freund in Paris wie folgt:  
Transkriptausschnitt 17: Am Grab von Napoleon I., 414-NFT Z. 0673-0727 
001 MP: eine sache ist mir aufgefallen als ich in paris war,  
002  (-) da gibt_s doch dieses grab von napoleon;  
003  (-) hast du das mal gesehen? 
004 SN: ((schüttelt den kopf)) 
005 MP: (-) das ist äh: in irgend ner kirche,  
006  (-) und das ist ri gigantisch- 
007  das ist also (-) en RIE:SIGES RIE:SIGES MARMORGRA:B,  
008  (-) äh ich weiß nicht-  
009  <<:-)> kann gar nicht beschreiben wie riesig-> 
010  ähm und das ist irgendwie so eingefasst in so nem (-) ding,  
011  (-) und da drumherum stehen so statuen die es bewachen, 
012  und das ist alles MEGA SYMBOLISCH,  
013  °h und einfach gigantisch,  
014  und da stehen halt die ganzen franzosen da ganz ehrfürchtig 
davor, 
015  und ich war auch mit meinem französischen freund dort- 
016  und äh: und der war auch ganz ehrfürchtig- 
017  und dann hab ich echt gedacht so <<stöhnt>>- 
018 SN: ((lacht)) 
019 MP: und dann hab ich gemeint das gibt_s bei uns nicht- 
020  so:n so ne verehrung irgend so nes NATIONALhelden oder so 
was- 
021  also oder gibt_s nich oder ich weiß nicht-  
022  also irgendwie hab ich das gefühl so_was gibt_s hier 
irgendwie nicht- 
023  ich mein klar das hängt auch mit dem zweiten weltkrieg 
zusammen-  
024  °h äh aber ich ich hab SEHR oft in frankreich einfach 
gemerkt wie anders deutschland ist im gegensatz zu 
frankreich- 
025  (-) und auch jetzt russland ach zu allen möglichen ländern 
halt mit diesen nationalding- 
026  das wir einfach nich so national sind; 
027  (-) °h (-) ähm und dann hab ich auch so_n bisschen 
diskutiert mit ihm- 
028  dass so was in deutschland- 
029  dass ich mir das überhaupt nich vorstellen kann, 
030  dass wahrscheinlich NIEmand bei uns egal wie wichtig er 
ist- 
031  (-) so begraben ist und schon gar nicht nach dem zweiten 
weltkrieg;  
032  äh: und dass is dass ich das auch total ungerechtfertigt 
finde,  
033  weil er auch nur nen mensch ist, 
034  und dass er überhaupt nicht so viele tolle sachen gemacht 
hat,  
035  ich mein er hat doch tausend viele leute abgeschlachtet, 
036 SN: ((lacht)) 
037 MP: und der hat das irgendwie ganz anders gesehen- 
038  da hab ich wirklich drüber nachgedacht- 
039  (-) also nicht nur einmal- 
040  es war WIEDER mal so ein MOMENT- 
041  (-) wo ich äh dachte (-) äh: krass dass wir so was 





042  genauso es gibt ja auch diesen (-) ähm (-) nationalfeiertag 
in frankreich oder wie das heißt- 
043  (-) ähm wo die dann so militärmärsche haben und so was, 
044  und dann hat er mich halt auch gefragt-  
045  und wann ist das in deutschland bei euch? 
046  (-) ich so  
047 SN: ((lacht)) 
048 MP: gar nicht? 
049 SN:  ((lacht)) 
050 MP: also ich mein wir haben zwar irgendwie so was den tag der 
deutschen einheit oder so,  
051  aber °h (-) das ist ganz anders und <<:-)> schon mal keine 
MILITÄRMÄRSCHE; 
052  SN: ((lacht)) 
053 MP: also das ist ja wirklich (-) ich find_s wirklich krass dass 
äh (-) also dass alle länder (-) dass so ganz normal ist 
054  dass man national irgendwie ist ja; 
055  (-) dass man das militär GUT findet,  
056  dass man sei seine helden irgendwie feiert-  
057  (-) auch wenn sie leute getötet haben,  
058  (-) äh: und natürlich dass man die flagge hisst und (-) 
dass jeder die nationalhymne kann und so nen zeug ja;  
059  und das haben wir einfach in deutschland nich- 
060  °h äh das finde ich schon krass;  
061  und das versucht auch irgendwie so zu erklären,  
062  aber ich (-) (   ) (-) weiß nicht ob die das so verstehen- 
063  ich versteh_s ja selber nicht mal ganz-  
064  also ich verstehe natürlich °h ich verstehe warum es hier 
so ist,  
065  und für mich ist es auch total fremd- 
066  (-) so was,  
067  was die dort machen,  
068  (-) andererseits denke ich mir manchmal irgendwo fehlt das 
schon in deutschland,  
069  weil alle länder haben so ein nationalgefühl-  
070  nur WIR irgendwie nich-  
071  (-) ich weiß auch nicht-  
072  (-) so was ist mir schon ziemlich oft aufgefallen- 
Den Ausgangspunkt für die Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung bildet in diesem 
Beispiel zum ersten Mal eine von Martina detaillierter geschilderte Fremdheitserfah-
rung. Das Thema Nationalstolz ist für sie nicht neu. Insbesondere im Zusammenhang 
mit ihrem ‚Franzosenbild‘ im Hinblick auf die Bedeutung der französischen Sprache 
sowie die Fremdsprachenkenntnisse ‚der Franzosen‘ hatte sich Martina mit dem Thema 
‚Nationalstolz‘ im weiteren Sinne bereits in den vorangegangen Interviews (214-NFT Z. 
0618-0647, 314-NFT Z. 0374-0398) befasst. Dennoch handelt es sich hier um ein Er-
eignis, bei welchem die in der erzählten Situation erlebte Fremdheit in der Erzählsitua-
tion reaktualisiert wird (s.u.). Ausgangspunkt ihrer Auseinandersetzung mit dem Natio-
nalstolz ‚der Franzosen‘ und anderer Völker sowie in Deutschland ist ein von Martina 




Nach einem einführenden und situierenden Erzählsatz beschreibt Martina zu-
nächst sehr eindrücklich die Szenerie (Z. 002-014). Bereits hier in der Phase der Situie-
rung, noch bevor die Geschichte überhaupt begonnen hat, nimmt Martina zentrale Ge-
neralisierungen vor. Sie verallgemeinert von den konkreten Personen, die zu diesem 
Zeitpunkt am Grab von Napoleon I. stehen, auf „die ganzen franzosen” (Z. 014). 
Die Möglichkeit, dass auch einige nicht-französische Touristen im Sommer das Grab-
mal von Napoleon I. im Invalidendom in Paris besuchen, zieht sie in der praktischen 
Realisierung ihrer sprachlichen Äußerung nicht in Betracht. Durch den generalisieren-
den Charakter ihrer Beschreibung verallgemeinert sie zudem auch die Szenerie selbst. 
Vor dem Hintergrund dieser Beschreibung tritt das Fremdheitsgefühl von Martina – 
durch das Stöhnen in Zeile 017 auf den Punkt gebracht – besonders deutlich hervor. Mit 
der vorangegangenen generalisierenden Beschreibung der Szenerie steht die gesamte 
oben zitierte Passage von Beginn an im Lichte einer Kulturalisierung. Martina hatte sich 
– wie sie selbst sagt (Z. 38-39) – seit der erzählten Zeit bis zum Interviewzeitpunkt ge-
danklich bereits öfter mit diesem Erlebnis auseinandergesetzt. Auch der Darstellungs-
modus lässt nicht erkennen, dass Martina erst im darüber Erzählen ihrer Fremdheitsge-
fühle gewahr wird, vielmehr ist der Darstellungsmodus von vornherein daraufhin ange-
legt, dass Martina – meiner Nachfrage entsprechend – über eine Fremdheitserfah-
rung/kulturelle Differenzerfahrung sprechen wird.  
Dieser Transkriptausschnitt ist bezüglich der zweiten Ebene interkulturellen Lernens in 
mehrfacher Hinsicht interessant. Erstens verändert Martina den für sie bislang typischen 
Modus der Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung. So handelt es sich um einen 
Ausschnitt mit einem für die Interviews mit Martina wenig charakteristisch hohen er-
zählerischen Auflösungsgrad (Z. 001, 015-020, 027-037, 044-052). Der Ort, ein Interak-
tionspartner, die Aktivität und Beteiligte werden – soweit Martina bekannt – konkret 
benannt. In Zeile 044 bis 048 deutet Martina eine Dialogwiedergabe an. Bislang war der 
Bearbeitungsmodus kultureller Differenzerfahrung bei Martina im Wesentlichen durch 
berichtendes Erzählen, Begründungen und Evaluationen geprägt. Hier jedoch ist ein 
unmittelbarer Erfahrungsbezug rekonstruierbar. Darüber hinaus bearbeitet Martina hin-
sichtlich des Themas ‚Nationalstolz‘ in den argumentativen Passagen ihre Unsicherheit 
und Unentschiedenheit. Martina formuliert in dieser Passage sogar eine Frage, die an 
die Zuhörerin gerichtet sein könnte (Z. 021). In der Rolle als Interviewerin ging ich da-





selbst eine vage Antwort (Z. 022). Sie nimmt zwar – insbesondere aufgrund prosodi-
scher Merkmale in den narrativen Passagen rekonstruierbare – Bewertungen vor, die 
ihren Fremdheitsgefühlen im Hinblick auf die Verehrung von Nationalhelden und Mili-
tärmärschen an Nationalfeiertagen Ausdruck verleihen, führt jedoch eine weitere Positi-
on ein (Z. 068-071), die ein mögliches Fehlen eines Nationalbewusstseins in Deutsch-
land konstatiert und schließt das Thema in Zeile 071 unentschieden mit „ich weiß 
auch nicht-” ab. 
Zweitens verschiebt sich hier die Richtung des Vergleichs (also das Verhältnis 
zwischen den Vergleichsgrößen im Sinne eines Komparandums und einer Komparati-
onsbasis), da in Martinas Darstellungsperspektive Deutschland nicht mehr den zentralen 
Bezugspunkt bildet. Bereits im Erstinterview – in ihren Ausführungen zu der Zeit des 
Einlebens in Deutschland – war sie diejenige, die anders war14 bzw. gehörte ihre Fami-
lie zu den „ausländern” bzw. „exoten”15. Später während Familienbesuchen in Russ-
land stellte Martina kleinere und größere Unterschiede im Hinblick auf ‚Russland‘ und 
‚die Russen‘ fest.16 In ihren Erzählungen im Zweit- und Drittinterview über das Aus-
landssemester bildete weiterhin durchgängig Deutschland die Komparationsbasis ihrer 
Auseinandersetzung mit den von ihr bearbeiteten Differenzen und der Andersheit.17 
                                                 
14 Im Erstinterview sagt Martina über ihre Kindheit und Grundschulzeit in Deutschland:„ich mein ich 
war einfach n bisschen anders,” (114-SE Z. 0065). 
15 Ebenfalls im Erstinterview äußert Martina über ihren ersten Wohnort in Deutschland nach der Emigra-
tion aus Usbekistan: „wir war_n glaub ich überhaupt die ERSTEN ausländer die dort 
gewohnt ham;” (114-NFT Z. 0345-0346), „aber wir war_n halt irgendwie total die exo-
ten dort,” (114-NFT Z. 0349-0350), „aber wir war_n halt etwas anders als die-” (114-
NFT Z. 0367-0368). 
16 Im Hinblick auf Russland bzw. die Russen sagt Martina im Erstinterview: „obwohl die russen 
gar nich so anders sin,” (114-NFT Z.0985), „das is dort ganz anders,” (114-NFT Z. 
1283). 
17 Dies belegen Zitate aus dem Zweit- und Drittinterview während Martinas Zeit in Frankreich: „mir is 
halt aufgefallen dass hier ganz anders ähm gelehrt wird-” (214-SE Z. 0408), „das 
finde ich schon krass dass es hier so anders is-” (214-SE Z. 0417-0418), „und das 
hier einfach (-) anders ähm in so fern als dass der französische film sehr 
hoch angerechnet wird-” (214-NFT Z. 0561-0562), „und dass es hier so anders is hät-
te ich wirklich nicht gedacht-” (214-NFT Z. 0625-0626), „die warn auch ganz anders 




Deutschland als bisheriger Bezugspunkt bzw. bisherige Komparationsbasis wird hier 
nun selbst zum ‚Besonderen‘, zum ‚Exoten‘. Der soeben dargestellte Bearbeitungsmo-
dus lässt sich als das Ergebnis einer Verunsicherung deuten, welche dazu führte, dass 
Martina im Rahmen eines Perspektivenwechsels – unter anderem durch die Verschie-
bung ihres bisher zentralen Bezugspunktes ‚Deutschland‘ –bislang dominante Selbst- 
und Fremdpositionierungen in Frage stellt. 
Drittens führt Martina neben Deutschland und Frankreich mit Russland zum ers-
ten Mal eine dritte Vergleichsgröße ins Feld und deutet in Zeile 025 mit „ach zu al-
len möglichen ländern” an, dass es eine Vielzahl weiterer möglicher Vergleichs-
größen gebe, die man hier ins Feld führen könnte. 
Der Besuch der Grabstätte von Napoleon I. fand etwa ein halbes Jahr nach dem 
Auslandsstudienaufenthalt von Martina statt. In dem Transkriptbeispiel wird deutlich, 
dass Martinas Auseinandersetzung mit der kulturellen Differenzerfahrung nicht mehr im 
Lichte ihrer mit dem Auslandsstudienaufenthalt verfolgten Ziele geschieht. Martinas 
Auseinandersetzung mit diesem Erlebnis findet gewissermaßen handlungsentlastet – 
d.h. unberührt von den bisherigen Zielen hinsichtlich ihres Auslandssemesters – statt. 
Auch die Beziehung zu ihrem französischen Freund erscheint dadurch nicht gefährdet. 
Somit zeigt sich viertens, dass Martina die Rolle der Erasmus-Studentin, die mit vielen 
von Martinas persönlichen und studienbezogenen Zielvorstellungen behaftet war, ver-
lassen hat. 
Martinas Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung in dem Transkriptausschnitt 17 Am 
Grab von Napoleon I. lässt sich als ein reflektierender Bearbeitungsmodus bezeichnen. 
Dieser zeichnet sich vor allem dadurch aus, dass es – wie oben gezeigt – vielfältige Va-
riationen im Vergleichsmodus gibt. Martina zieht in dem zitieren Ausschnitt konkrete 
wissensbasierte Vergleichshorizonte (Allgemein- bzw. Schulwissen über die deutsche 
Geschichte) heran, um das ihr vertraute Verhalten der ‚Deutschen‘ im Hinblick auf na-
tionale Symbole zu verstehen und auch ihrem Freund gegenüber verständlich zu ma-
chen. Sie erweitert die Vergleichsgrößen und verändert die Richtung des Vergleichs 
(s.o.). Außerdem legt sie in der Darstellung das Vergleichsmerkmal komplex an, indem 
sie ganz verschiedene Handlungen dem Thema ‚Nationalstolz‘ zuordnet. Martina nimmt 
                                                                                                                                               
(314-NFT Z. 0419), „aber ich hab halt schon gemerkt dass das in frankreich n biss-






nur sehr wenige Bewertungen vor und diese sind vor allem Ausdruck ihrer Unentschie-
denheit und Verwunderung. Schließlich behandelt und bewertet sie das Thema nicht 
‚abschließend‘, sondern lässt ihre Fragen offen. 
Für die Erforschung interkulturellen Lernens erscheint nun interessant, an welchen Stel-
len bzw. in welchen Kontexten im Rahmen der Interviews es ähnliche Phänomene in 
Martinas autobiografischen Erzählungen gab. Man kann davon ausgehen, dass in die-
sem Fall das Auslandsstudium für Martina die Möglichkeit eröffnete, sich gemeinsam 
mit ihrem französischen Freund mit diesem Thema auseinanderzusetzten. Allerdings 
setzte sich Martina zweifelsohne auch vorher bereits reflektierend – in dem sie bei-
spielsweise die Perspektive von anderen übernahm – mit einer von ihr gezogenen Diffe-
renzlinie auseinander.  
Bereits im ersten lebensgeschichtlichen Interview mit Martina wird deutlich, dass 
ihre Eltern einerseits wichtige Orientierungsfiguren für Martina darstellen, sie sich an-
dererseits aber auch von ihnen abgrenzt. Differenzen zwischen Martina und ihren Eltern 
werden insbesondere hinsichtlich schulischer Fragen sowie mit Blick auf ihre Studien- 
und Berufswahl deutlich. Martina beschreibt ihre Eltern als leistungsorientiert. Beide, 
ihr Vater und ihre Mutter, begannen ihr Physikstudium im Alter von 16 Jahren und hat-
ten bereits mit Anfang zwanzig begonnen zu arbeiten. Darin sahen sie und auch Martina 
einen wesentlichen Grund und eine zentrale Ressource für die erfolgreiche Emigration 
nach und Integration in Deutschland, vor allem in den deutschen Arbeitsmarkt. Vor dem 
Hintergrund dieser Erfolgsgeschichte über die existentielle Sicherung bis hin zu einer 
substantiellen Verbesserung der Lebensverhältnisse der Familie, hätten sich Martinas 
Eltern gewünscht, dass Martina bereits im Abitur die Leistungskurse Physik und Ma-
thematik wählt und später zügig ein Studium in diesem Bereich absolviert, um im An-
schluss daran in ihr Berufsleben starten zu können. Martina setzte aber entgegen dem 
Wunsch ihrer Eltern vor allem auf eine Verbesserung ihrer Fremdsprachenkenntnisse. 
In ihrer weiteren schulischen Laufbahn begeisterte sie sich vor allem für die Fächer 
Französisch und Englisch, welche sie im Abitur schließlich auch als Leistungskurse 
belegte. Eine Erklärung dafür könnte sein, dass es nicht Martinas Mathematik- und Phy-
sikkenntnisse waren, die für sie den Schlüssel zur Integration in Deutschland darstellten. 
Für Martina stellte vielmehr das Erlernen der damals für sie vollkommen fremden deut-




eine zentrale Ressource für die Integration in ihr soziales Umfeld außerhalb ihrer Fami-
lie dar.  
Sie rekonstruiert im Interview, dass sie in einem völlig anderen Bildungssystem 
als ihre Eltern sozialisiert worden sei, in dem auch das Erlernen von Fremdsprachen 
generell einen anderen Stellenwert besäße und auch andere Anforderungen an Schul- 
und Hochschulabsolventen gestellt würden. Vor diesem Hintergrund hätte Martina nach 
dem Abitur gern ein Auslandsjahr absolviert. Dafür hatten ihre Eltern jedoch kein Ver-
ständnis. Martina beschreibt die Reaktion ihrer Eltern im Hinblick auf ihren Auslands-
studienaufenthalt als „prinzipiell so_n bisschen irritiert” (114-NFT Z. 0591-
0592).  
Martina bearbeitet die von ihr insbesondere im Erstinterview thematisierten kultu-
rellen Differenzerfahrungen im Hinblick auf ihre Eltern, indem sie deren soziokulturel-
len Hintergrund sowie deren (bildungs-)biografische Geschichte rekonstruiert (Entwick-
lung einer verstehensleitenden Alltagstheorie). Sie rekonstruiert dabei auch, dass es im 
Leben ihrer Eltern höchstwahrschlich weder einen objektiven, noch einen subjektiven 
Möglichkeitsraum für einen Auslandsstudienaufenthalt vor oder während des Studiums 
gegeben habe. Zum Zeitpunkt des Erstinterviews ist die Entscheidung für das Auslands-
semester bereits gefallen, und Martinas Eltern unterstützen sie, obwohl sie glaubt, dass 
ihre Eltern nicht vollkommen verstehen, warum sie so gern ein Auslandssemester in 
Frankreich verbringen möchte. 
Diese weiteren, Martinas lebensgeschichtlichen Hintergrund berücksichtigenden, 
Analysen zeigen, dass bei Martina vor allem zwei Faktoren den Versuch einer Perspek-
tivenübernahme (im Sinne von deren Rekonstruktion) sowie eine Variation der Ver-
gleichsmodi begünstigen:  
1. wenn Martina sich bezüglich des jeweils relevanten Themas handlungsentlastet 
fühlt und  
2. wenn sie beabsichtigt, Handlungen einer ihr bekannten und vertrauten Person zu 
verstehen.  
Martina wechselt im Kontext ihrer Auseinandersetzung mit ihren Erlebnissen in Frank-
reich den Modus der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) erst in dem Moment, 
als das Auslandssemester bereits abgeschlossen ist. Zu diesem Zeitpunkt treten die 
‚Franzosen‘ bzw. die ‚französischen Freunde‘ auch nicht mehr als Kollektiv in Erschei-





Freund, auseinander, den sie in Paris besuchte. Diese konkreten Faktoren lassen sich – 
wie sich zeigen wird – nicht auf alle Interviewpartnerinnen übertragen. Allerdings deu-
tet sich an, dass die Gründe für eine solche Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung 
zum einen selbstnah sind, und zum anderen die Bearbeitung selbst nicht gefährdend 
oder bedrohlich für die eigene Selbstwahrnehmung, Zielerreichung sowie für die bishe-
rigen Gewissheiten sein darf. Die Art und Weise der Bearbeitung kultureller Diffe-
renz(erfahrung) würde somit weniger von den konkreten Erlebnissen und Erfahrungssi-
tuationen abhängen, als von der jeweiligen Verfassung derjenigen Person, die darauf 
trifft. Bestätigt wird dies auch dadurch, dass die Befragten sich mit ähnlichen Situatio-
nen, Problemen bzw. Erlebnissen individuell sehr verschieden auseinandersetzen. 
Martinas Lerngeschichte abschließend möchte ich nun zeigen, welche Anhalts-
punkte es bei ihr für interkulturelles Lernen auf der dritten Ebene, also hinsichtlich der 
Veränderungen von Selbst- und Weltverhältnissen im Zusammenhang mit kulturellen 
Differenzerfahrungen, gibt. 
1.3 Die Verstärkung kosmopolitischer Orientierung durch die Bear-
beitung kultureller Differenzerfahrung im Auslandsstudium 
Interkulturelles Lernen zeigt sich schließlich auch in der Veränderung von Welt- und 
Selbstverhältnissen – also Aspekten wie veränderten Identitätskonstruktionen, Lebens-
entwürfen und -orientierungen –, die mit auf kulturellen Differenzerfahrungen basieren-
den Veränderungen von Wissensbeständen und Deutungsmustern einhergehen, darüber 
aber hinausgehen. Die Analyse des Transkriptausschnittes 17 Am Grab von Napoleon I. 
zeigt, dass die Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung zu einer Infrage-Stellung ei-
gener Welt- und Selbstverhältnisse führen kann. In Summe führte das Auslandssemester 
bei Martina zu einer Verstärkung ihrer bereits im Erstinterview dargebotenen Selbster-
zählung angelegten kosmopolitischen Orientierung, weshalb ich hier (unabhängig vom 
‚Inhalt’ der Veränderung18) von interkulturellem Lernen auf Ebene III spreche. 
                                                 
18 Nicht die (Weiter-)Entwicklung einer kosmopolitischen Orientierung rechtfertigt das Sprechen von 
interkulturellem Lernen, es geht allein um die Veränderung der Selbst- und Weltverhältnisse im Zuge der 
Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung)en. Auf Basis des in dieser Arbeit entwickelten nicht-
normativen Arbeitsbegriffs interkulturellen Lernens wäre auch eine Veränderung im Sinne eines Abbaus 
oder Infragestellens der bisherigen kosmopolitischen Orientierung als Ergebnis interkulturellen Lernens 





Die Analyse der vier Interviews mit Martina, bei der das erste Interview aufgrund 
seines lebensgeschichtlichen Charakters eine besondere Stellung einnahm, ergab, dass 
Martina sich von weiteren Personengruppen bzw. Praxen abgrenzt, die als Gegenhori-
zont einer kosmopolitischen Orientierung für eine besondere lokale bzw. regionale In-
tegration stehen. Martina entwickelt in diesem Kontext auch eine Alltagstheorie zum 
Thema ‚Integration’. Sie stellt ihren Freund als Idealtyp eines ‚integrierten’ Menschen 
dar, der über ‚Heimat‘ verfügt. Ihr Freund kommt aus der Stadt (M-Stadt), in der ihre 
Eltern nach wie vor leben. Sie stilisiert ihn zu einem richtigen ‚M-Städter‘, der in der 
Kleinstadt vollständig integriert sei. Dies macht Martina an folgenden Kriterien fest 
(114-NFT Z. 0904-1009): 
• Martinas Freund wuchs mit seinen Eltern in M-Stadt auf, 
• er ging dort in die Kirche, war als Messdiener in der Gemeinde integriert und 
orientiert sich auch in seinem Leben an seinem Glauben; 
• er kennt viele Leute in M-Stadt, 
• spricht Dialekt, 
• und er fühlt sich sehr wohl in M-Stadt, dort leben seine ganzen Freunde, und es 
fiel im sehr schwer, nach Z-Großstadt (die Stadt in der sich Martinas Herkunfts-
universität befindet) zu ziehen.  
Martina grenzt sich von diesen Merkmalen ab, indem sie betont, dass sie nicht religiös 
sei und überhaupt keinen Dialekt spreche, da sie immer umgezogen sei. Auch M-Stadt 
sei für sie immer nur ein Wohnort gewesen. Neben dem Dialekt (Sprache) und den 
Praktiken, die mit einer bestimmten Religionszugehörigkeit verbunden sind, führt Mar-
tina die Teilhabe an der Praxis des Karnevals ins Feld. Diese sei zwar typisch für die 
deutsche Kultur, aber auch hier grenzt sich Martina insbesondere von den regionalen 
Bezügen ab. Sprachlich wird die Abgrenzung darüber markiert, dass ihr viele Karne-
valsbegriffe nicht einfallen und sie viele Aspekte in diesem Zusammenhang nur vage 
benennen kann. Gleichzeitig bringt sie Karneval insbesondere mit ‚Käffern‘ in Verbin-
dung, da Karneval ihrer Meinung nach gerade dort sehr beliebt sei. Es werde Dialekt 
gesprochen, und sie habe bemerkt, dass viele bereits ihr ganzes Leben lang Mitglied im 
Karnevalsverein seien. Martina schilderte im Erstinterview die Teilnahme an einer ‚He-
xensitzung‘ (als Teil des Karnevals) als einen Moment der Desintegration.  
Martina entwickelt zentrale Bestimmungskriterien für die Möglichkeiten einer In-





tun, Mitglied sein oder an einem Ort gelebt haben, eine gemeinsame Geschichte haben) 
und damit die Möglichkeit der kontinuierlichen Teilhabe an sozialen und generations-
übergreifenden Praktiken (Kirche, Karneval, allgemein Feste). Hinzu kommt außerdem 
das perfekte Beherrschen der Sprache (einschließlich Dialekt). Die von ihr aufgeführten 
Praxen (Teilhabe an der Gemeinde in M-Stadt, Karnevalsverein in M-Stadt, Verhalten 
der Eltern ihrer Freunde in der Kindheit) sind an einen ganz spezifischen – räumlich 
gebundenen – Kontext gekoppelt, von dem sich Martina immer wieder stark abgrenzt. 
Eine umfängliche bzw. vollständige Integration an irgendeinem konkreten Ort ist – und 
dies erweist sich als Kern ihrer alltagstheoretischen Annahmen – für Martina selbst auf-
grund ihrer Lebensgeschichte gar nicht mehr möglich. 
Damit konsistent interessiert Martina sich vielmehr für Praxen und Themen, die 
Mobilität ermöglichen. In Frankreich grenzt sie sich schließlich von der einheimischen 
Bevölkerung und den ‚national orientierten’ Kommilitonen ab und freundet sich mit 
Franzosen und internationalen Studierenden an, die Wert auf ‚Internationales‘ und das 
Erlernen von Fremdsprachen legen sowie neugierig und aufgeschlossen sind. Indem sie 
die Stadt ihrer Gastuniversität als „verschlossene stadt” bezeichnet (314-NFT Z. 
1045ff.), grenzt sie sich auch dieser gegenüber ab – eine ‚Integration’ ist ihr nicht mög-
lich. Soziale Beziehungen und fremdsprachliche, soziale sowie fachliche Fähigkeiten 
und Fertigkeiten hingegen sind portabel und ermöglichen ihr eine ‚Identifikation‘. 
Vor dem Hintergrund der von Martina über mehrere Interviewzeitpunkte hinweg 
gezogenen Differenzlinien, ihrer Bearbeitungsweise kultureller Differenz(erfahrung) 
während und nach dem Auslandssemester sowie der Durchführung des und Identifikati-
on mit dem Auslandssemester selbst, lässt sich in Summe also feststellen, dass das Aus-
landssemester (als Kapitel in der Fortsetzungsgeschichte ihrer bisherigen Orientierun-





2.  Die Lerngeschichte von Isabell 
2.1 Besonderheiten des Falles und zentrale Themen kultureller Dif-
ferenzerfahrung 
Isabell war zum Zeitpunkt des Erstinterviews 23 Jahre alt und verfügte – im Verhältnis 
zu den anderen Befragten im Sample – bereits vor ihrem Auslandsstudienaufenthalt 
über relativ viel Auslandserfahrung. Sie hatte das erste Halbjahr der elften Klasse als 
Austauschschülerin in Kanada verbracht und nach dem Abitur ein Freiwilliges Soziales 
Jahr in Frankreich absolviert. Im Anschluss daran begann sie ein kultur- und geisteswis-
senschaftlich geprägtes Zwei-Fach-Bachelorstudium in Z-Großstadt. Zum Zeitpunkt des 
Erstinterviews befand sich Isabell im vierten Fachsemester, ihr 5. Semester würde sie an 
der französischen Gastuniversität verbringen. Unklar war für sie zu diesem Zeitpunkt 
noch, ob das Auslandssemester zu einer Verlängerung ihres Studiums von sechs auf 
sieben Semester führen würde. Die Lerngeschichte von Isabell umfasst die Analyseer-
gebnisse von vier Interviews, die in einem Gesamtbefragungszeitraum von etwa 14,5 
Monaten stattfanden. Tabelle 10 gibt einen Überblick über Zeitpunkte und Orte der In-
terviews mit Isabell. 
1. Interview 2. Interview 3. Interview 4. Interview 
in Deutschland in Frankreich in Frankreich in Deutschland 
ca. 2,5 Monate 
vor dem AS19  
ca. 1 Monat  
nach Beginn des 
AS  
am Ende  
des AS  
ca. 7,5 Monate nach dem  
Ende des AS  
Anfang Juli 
in Jahr 1 
Mitte Oktober 
in Jahr 1 
Ende Januar 
in Jahr 2 
Mitte September  
in Jahr 2 
Tabelle 10: Die Interviews mit Isabell  
Typisch für Isabells Auseinandersetzung mit kultureller Differenz bzw. kulturellen Dif-
ferenzerfahrungen ist, dass sie diese annimmt und sich gezielt mit ihnen auseinander-
setzt, wobei sie die – zuvor festgestellte – kulturelle Differenz(erfahrung) im Lichte 
ihrer Erfahrungen teilweise auch dekonstruiert (erfahrungsbasierte Dekonstruktion). 
                                                 





Dies zeigt sich bereits im Erstinterview im Zusammenhang mit der Bearbeitung kultu-
reller Differenz(erfahrung)en, die zeitlich vor ihrem Auslandsstudienaufenthalt liegen.  
Im Zuge der Analyse wurden in den vier Interviews mit Isabell insgesamt 21 
Textpassagen als ‚kulturelle Differenzerfahrung‘ codiert. Außer im bereits analysierten 
Transkriptausschnitt 1 Fahrt zur Gastfamilie (115-SE Z. 0331-0334) geht es in vier wei-
teren von insgesamt sechs Passagen allein in der Steggreiferzählung des Erstinterviews 
um kulturelle Differenzerfahrungen im Zusammenhang mit ihrem sechs-monatigen 
Schüleraustausch in Kanada.20 Die von ihr in diesem Zusammenhang bearbeiteten Un-
terschiede betreffen ihren Schulalltag an der High-School im Hinblick auf die Schulfä-
cher und deren zeitliche Abfolge, die Sprachkenntnisse anderer Austauschschüler und 
die Freizeitgestaltung der Freunde ihrer kanadischen Gastschwester (häufige Fahrten zu 
Cottages auf’s Land). Im Anschluss an ihr Freiwilliges Soziales Jahr in Frankreich fuhr 
Isabell zur Hochzeit ihrer Gastschwester. Im Rahmen dieser Episode bearbeitet Isabell 
einen möglichen Unterschied zwischen dem typischen Alter für das Gründen von Fami-
lien (Hochzeit, Kinder kriegen).21 Schließlich stellt Isabell in Vorbereitung auf ihren 
Auslandsstudienaufenthalt in Frankreich fest, dass es eines ihre Studienfächer in Frank-
reich gar nicht gibt.22 Die Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) durch Isabell ist 
im Erstinterview alles in allem dadurch geprägt, dass sie landeskundliches Wissen 
(Wissen z.B. über Studienfächer in Frankreich oder den Schulalltag an einer kanadi-
schen High-School) expliziert. Dieses Wissen ist in ihre Beschreibungen ihres Alltags 
eingelagert, wird im berichtenden Erzählen transportiert oder, wie im Falle der „cotta-
ges” (115-SE Z. 420-434), durch Code-Switching als kulturelles Konzept eingeführt. 
Das Zweitinterview enthält mit neun Textpassagen – vier davon in der Stegreifer-
zählung – die meisten Passagen mit ‚kultureller Differenzerfahrung‘. Isabell befasst sich 
dabei überwiegend mit studienbezogenen Themen wie der Studienorganisation, den 
Vorlesungsinhalten und -zeiten, dem Verhalten der Dozierenden (Umgang mit Skripten, 
Streikrecht) und Studierenden (z.B. Mitschreiben während der Vorlesung, kein Klopfen 
am Ende der Vorlesung) sowie der Kursgestaltung.23 Insbesondere im Nachfrageteil 
                                                 
20 115-SE Z. 0368-0378, Z. 0378-0393, Z. 0420-0434, Z.0904-0920. 
21 Siehe Analyse Transkriptausschnitt 19 Heiraten in Nordamerika (115-SE Z. 0904-0920). 
22 115-SE Z. 1190-1206. 
23 215-SE Z. 0325-0336, Z. 0351-0368, Z. 0368-0395, Z. 0423-0489; 215-NFT Z. 0628-0654, Z. 0687-




beginnt Isabell die Themen reflektierend zu bearbeiten (s.u.). Soziale Kontakte während 
des Auslandssemesters unterhält sie vor allem mit ihrer französischen Mitbewohnerin 
Julie, ihrer Sechser-Clique, die aus internationalen Studierenden besteht24, sowie einer 
französischen Kommilitonin Céline (bekannt aus dem Tranksriptausschnitt 14 Streik-
recht von Professoren; 215-SE Z. 0425-0460). Im Zweitinterview mit Isabell wird deut-
lich, dass sie vor allem ihre französische Mitbewohnerin Julie sowie ihre Kommilitonin 
Céline als Kulturmittlerinnen nutzt. Beide Französinnen verfügen selbst über Ausland-
serfahrung, und die Auseinandersetzung mit kulturellen Unterschieden wird mit diesen 
beiden Freundinnen sowie innerhalb ihrer Sechser-Clique zu einem gemeinsamen und 
verbindenden Thema (z.B. 215-NFT Z. 0864-0903). Die internationale Zusammenset-
zung sowie die vielfältigen Auslandserfahrungen der Beteiligten ermöglichen ihnen 
dabei eine größere Variation der Vergleichsgrößen bzw. -horizonte, die zur Bearbeitung 
der von ihnen festgestellten kulturellen Unterschiede herangezogen werden. 
Im Drittinterview, wenige Tage vor Isabells Abreise aus Frankreich, nimmt die 
Auseinandersetzung mit kultureller Differenz(erfahrung) insbesondere im Hinblick auf 
studienbezogene Themen im Verhältnis zum Zweitinterview ab. Es gibt noch sechs 
Passagen, die als ‚kulturelle Differenzerfahrung‘ codiert wurden, davon lediglich eine in 
der Stegreiferzählung. In dieser Passage erzählt Isabell über ihre mehrmaligen Versu-
che, eine französische kulinarische Spezialität zuzubereiten. Nachdem sie deren Zube-
reitung in Frankreich erfolgreich eingeübt hatte, konnte Isabell während ihres Weih-
nachtsurlaubes in Deutschland das Weihnachtsmenü ihrer Familie mit dieser Spezialität 
bereichern (315-SE Z. 213-229). Die im Nachfrageteil als ‚kulturelle Differenzerfah-
rung‘ codierten Passagen handeln überwiegend von Isabells Verhältnis zur französi-
schen Sprache, wobei sie mehrere kulturalisierende Differenzlinien zieht: ‚richtiges 
Französisch‘ vs. ‚Schulfranzösisch‘, Französisch vs. Englisch vs. Deutsch, geschriebe-
nes vs. gesprochenes Französisch).25 
Im Viertinterview bearbeitet Isabell eine kulturelle Differenzerfahrung im Nach-
frageteil,26: Sie äußert sich überrascht darüber, dass sie und ihre Freundinnen aus Z-
Großstadt, die parallel zu ihr ebenfalls ein Auslandssemester absolviert hatten, sich 
                                                 
24 Die Sechser-Clique umfasst Isabell, eine weitere deutsche Studentin namens Hannah, zwei amerikani-
sche Studierende Emily und Michael, eine belgische und eine rumänische Studierende. 
25 315-NFT Z. 0570-0659, Z. 0726-0756, Z. 0772-0785, Z. 0785-0805, Z.0805-0812. 





kaum gemeinsam über diese Zeit ausgetauscht hätten, obwohl sie sich doch, so Isabells 
Annahme, als Rückkehrerinnen aus dem Auslandsstudium alle in der gleichen Situation 
befunden hätten. Dieser Annahme liegt die von Isabell vorgenommene Unterscheidung 
zwischen ‚Leuten mit Auslandserfahrung’ und ‚Leuten ohne Auslandserfahrung’ zu-
grunde. Diese Unterscheidung hatte sie auf Basis ihrer Erfahrung vorgenommen, dass es 
für sie einfacher war, sich mit jenen Personen über Auslandserfahrungen auszutauschen, 
die selbst auch bereits im Ausland gewesen waren. Mit diesen Freundinnen aus Z-
Großstadt war das zu ihrer Überraschung jedoch nicht der Fall – die von ihr antizipier-
ter Gleichheit gab es nicht. In diesem Zusammenhang verwendet Isabell den Ausdruck 
„post erasmus depression” (115-NFT Z. 0599) und fügt an „wie man das so 
schön nennt-” (115-NFT Z. 0600), sie greift hier ganz offenkundig auf Diskurswissen 
über das Erasmus-Auslandsstudium zurück womit sie sich – auf dieses vermeintlich 
geteilte Wissen (wobei sie mich als Interviewerin implizit mit einbezieht) verweisend – 
als Teil des Diskurses verortet. 
Während sie die eine Hauptdifferenzlinie (Unterschiede zwischen ihrer Gastuni-
versität in Frankreich und ihrer Herkunftsuniversität in Deutschland) vor allem im 
Zweitinterview etabliert, konstruiert sie vor und während ihres Auslandsstudienaufent-
haltes eine weitere zentrale Differenzlinie. Diese beinhaltet eine starke Abgrenzung von 
anderen ‚Erasmusstudierenden‘ sowie teilweise von allgemeinen Strukturen der Institu-
tion ‚Erasmus‘ (z.B. von Unterstützungsmaßnahmen wie der Vermittlung eines Wohn-
heimplatzes und dem Einführungsprogramm für Erasmus- bzw. internationale Studie-
rende an der Gastuniversität). Für Isabell steht ‚Erasmus‘ hauptsächlich für diejenigen 
internationalen Studierenden, die im Wohnheim gemeinsam mit anderen internationalen 
Studierenden leben, im Alltag ihre Herkunftssprache bzw. die Lingua franca Englisch 
sprechen und die keinen (bleibenden) Kontakt zu Franzosen pflegen bzw. herstellen 
(können).27 Isabell bezeichnet dieses von ihr bereits in Deutschland im Erstinterview 
antizipierte ‚Milieu‘ als „erasmusland” (115-NFT Z.1353). In diesem Zusammenhang 
verwendet sie abwertende Wörter wie: „rumhängen” (Z. 007), „verfallen” (Z. 021). 
Folgendes Zitat, welches die Antwort auf die Frage nach Isabells Erwartungen und Vor-
                                                 
27 115-NFT Z. 1345-1367 (Leute aus FRJ-Großstadt kennenlernen); 215-SE Z. 0549-0559 (im Wohnheim 





stellungen im Hinblick auf ihr Auslandssemester darstellt, bringt dies sehr gut zum 
Ausdruck28: 
Transkriptausschnitt 18: Studieren in Frankreich und nicht im Erasmusland (115-NFT 
Z. 1345-1368) 
001 IS: ähm (-) ja;  
002  also das ist schon (-) so en bisschen (-) mein 
  HAUPTziel sag ich mal dass ich wirklich versuchen will- 
003  also ich glaube es ist schwer,  
004  und es wird ich weiß nich vielleicht wird es auch nich 
  unbedingt äh (-) funktionieren-  
005  weil man kann sich ja so was immer gut vornehmen,  
006  (-) aber ähm (1.0) ich will mir schon mühe geben auf jeden 
fall-  
007  dass ich halt nich so (-) NUR auf erasmustreffen rumhänge 
(-) so, 
008  also das ist schon eigentlich so mein äh HAUPTanliegen, 
009  dass ich wirklich in frankreich studiere-  
010  und nich im äh irgendnem (2.0) erasmus (-) land so:,  
011  also ich mein das find ich cool,  
012  ich freu äh ich bin auch gespannt,  
013  und da,  
014  ich sag auch nich dass ich mich da äh- 
015  also ich werde also sicherlich auch diese äh ganzen 
angebote (-) zum teil wahrnehmen, 
016  die es da gibt,  
017  also weil das ist ja super,  
018  und da lernt man einfach am schnellsten leute kennen-  
019  und ähm ich (-) glaub das sollte man auch nutzen,  
020  °h aber irgendwie zu versuchen halt diesen zwischenweg da 
zu finden-  
021  (-) ähm dass man dann dem nich völlig <<lachend> verfallen 
ist sozusagen> und dann am ende da raus geht und sagt so 
ja- 
022  ich kenn jetzt irgendwie niemanden (-) aus frj-großstadt, 
023  so;  
024  das fände ich schade;  
025  also es kann natürlich passieren, 
026  aber ähm (-) ich weiß nich genau- 
027  ich hab da jetzt keine strategie wie ich das irgendwie 
anstellen will, 
028  weil <<lachend> ich glaub das kann man ja auch nich so 
  wirklich,> 
029  aber äh das is mir wär mir wichtig;  
030  (-) eben gucken wie das dann funktioniert;  
031  (-) aber das wär schön (-) wenn das irgendwie klappt,  
032 SN:  (1.0) hm 
033 IS: ja und ich freu mich so aufs französische essen ((lacht)) 
034  (1.0) joa:; 
                                                 
28 Zuvor hatte Isabell bereits darüber gesprochen, dass sie sich in FRJ-Großstadt eine Wohngemeinschaft 
gesucht habe, mit einer Französin zusammenziehen werde und froh darüber sei, nicht im Studenten-
Wohnheim wohnen zu müssen. Die Nachfrage nach Isabells Vorstellungen und Erwartungen knüpft an 





Sich von ‚Erasmus‘ abgrenzend stellt Isabell diesem ihren Wunsch gegenüber, „wirk-
lich in frankreich” (Z.009) zu studieren. Im weiteren Verlauf skizziert sie ihre 
Vorstellung von einem ‚wirklichen bzw. authentischen Studium in Frankreich‘. Dazu 
gehört es, einen Wohnheimplatz abzulehnen, nach einer WG mit französischen Studie-
renden zu suchen, Leute aus FRJ-Großstadt kennen zu lernen, im Alltag (ausschließlich) 
Französisch zu sprechen und sich für regionale kulinarische Spezialitäten, für die fran-
zösische Alltagssprache sowie für französisches Kino, französische Musik und Literatur 
zu interessieren. Die Auseinandersetzung mit dem ‚wirklichen Studium in Frankreich‘ 
ist bei Isabell eher positiv besetzt, wobei ihr auch bewusst ist, dass die Verwirklichung 
ihrer Ziele eines besonderen Engagements bedarf („versuchen” Z. 002, 020; „mühe 
geben” Z. 006). 
Ganz besonders grenzt sich Isabell dabei gegenüber deutschen Studierenden ab. 
Bereits der Gedanke, dass sie in FRJ-Großstadt auf viele Studierende aus Z-Großstadt 
treffen könnte, schreckte Isabell stark ab.29 Schon im Vorfeld wappnete sie sich daher 
für ihren Auslandsaufenthalt mit dem Beschluss, allen Deutschen aus dem Weg zu ge-
hen (215-SE Z. 0256). Vor Ort behilft sie sich damit, auch mit Deutschen konsequent 
nur Französisch zu sprechen und ihnen auch direkt zu sagen, dass sie mit Deutschen 
eigentlich gar nicht sprechen möchte.30 In den Interviews zeigt sich, dass Begegnungen 
mit Deutschen zu den Schlüsselereignissen während Isabells Auslandsaufenthalt gehö-
ren. 
Isabell hält an dieser Differenzmarkierung, die im zweiten Interview zu Beginn 
des Auslandsstudienaufenthaltes ihren Höhepunkt erreicht, im weiteren Verlauf fest. 
Die Aktualisierungen dieser Differenzmarkierung nehmen jedoch im dritten und vierten 
Interview ab. Daraus lässt sich zunächst schließen, dass die Relevanz der Abgrenzung 
von den Erasmus-Studierenden außerhalb ihrer Sechser-Clique nachgelassen hat. Ob 
Isabell ihre Sicht auf die ‚Erasmus-Studierenden‘ bzw. das ‚Erasmus-Milieu‘ differen-
ziert hat, bleibt offen bzw. gibt es dafür keine Hinweise.  
Das Sprechen der französischen Sprache ist im Rahmen ihrer Ziele für ihr Aus-
landssemester zentral. Es stellt zudem ein wesentliches Instrument zur Inklusion bzw. 
Exklusion dar. Von daher ist Isabell zum Zeitpunkt des Zweitinterviews ganz besonders 
                                                 
29 115-SE Z.1149-1154, 1223-1233.  
30 2. Schlüsselereignis: Einführungstage für internationale Studierende an der Uni in FRJ-GS (215-SE 
Z. 0253-0264); 3.Schlüsselereignis: Semesterauftaktreffen im Fachbereich Erziehungswissenschaft an der 




stolz darauf, mit ihren internationalen Freunden einen „französisch pakt” (215-NFT 
Z. 0689) geschlossen zu haben, der darin besteht, dass untereinander konsequent nur 
Französisch gesprochen wird, auch wenn Isabell und ihre deutsche Freundin lediglich 
zu zweit sind (215-NFT Z. 0687-0732); französisch-sprechender Besuch ist in der 
Gruppe dementsprechend hoch willkommen. Ausnahmen gibt es lediglich, wenn nicht-
französisch sprechender Besuch aus dem Ausland hinzukommt. Isabell grenzt auf diese 
Weise nicht nur sich allein von anderen ‚deutschen‘ sowie ‚Erasmus-Studierenden‘ ab, 
sondern kann mittels des Französisch-Paktes zunächst sich selbst gegenüber das Zu-
standekommen ihrer Erasmus-Sechser-Clique31 legitimieren und diese schließlich auch 
von den ‚anderen Erasmus-Studierenden‘ abgrenzen. Im Hinblick auf diesen ‚Pakt’ 
macht Isabell keine Ausnahmen, konzediert jedoch, dass man ihr diesbezügliches Ver-
halten womöglich auch als ‚patzig‘ und vielleicht ‚lächerlich‘ empfinden könne.32  
Entgegen ihrer Aussage im Erstinterview, dass sie über keine konkreten Strate-
gien verfüge, ihre zentralen Vorstellungen und Ziele für ihr Auslandssemester umzuset-
zen, wendet sie von Beginn an zwei von ihr auch benannte Strategien an: Erstens die 
aktive und erfolgreiche Suche nach alternativen Wohnmöglichkeiten gegenüber dem 
Wohnen im Studentenwohnheim und zweitens das in diesem Sample einmalige konse-
quente und ausschließliche Sprechen der französischen Sprache während ihres Aus-
landssemesters auch und besonders gegenüber deutschen Kommilitonen und Kommili-
toninnen. Isabell betreibt somit ein sehr strategisches Beziehungsmanagement: Zugang 
zu ihr bekamen in FRJ-Großstadt nur Personen, die bereit waren mit ihr ausschließlich 
Französisch zu sprechen. Darüber hinaus war Isabell der Kontakt zu ihrer französischen 
Mitbewohnerin und zu ihren französischen Kommilitoninnen überaus wichtig. Julie und 
Céline fungierten als Expertinnen – insbesondere in sprachlichen Fragen und zwar vor 
allem hinsichtlich der Verwendung eines alltagssprachlichen Französisch. Isabell wollte 
weg vom ‚Schulfranzösisch‘, hin zu einer möglichst akzentfreien und ‚authentisch’ läs-
sigen Ausdrucksweise (315-NFT Z. 0570-0659).  
                                                 
31 Die beiden amerikanischen Studierenden nehmen zwar vermutlich nicht an dem Erasmus-Programm 
teil, dennoch bezeichne ich die Clique hier als Erasmus-Clique, da sich die Abgrenzung von Erasmus-
Studierenden in der Alltagssprache der Befragten oft nicht auf den Herkunftsländern gründet, sondern die 
Bezeichnung ‚Erasmus‘-Studierende eher synonym zu der Bezeichnung internationale Studierende ver-
wendet wird. 





Isabell erlebte während ihres Auslandssemesters keine besonderen unerwarteten 
Vorkommnisse oder Fremdheitserfahrungen mit Widerfahrnischarakter; sie suchte sich 
– von der Bankkontogeschichte33 abgesehen – vielmehr selbst Herausforderungen. Dass 
sie dies (gezielt) tut, zeigt zum einen die Analyse des Transkriptausschnittes 14 Streik-
recht von Professoren (215-SE Z. 0425-0460) in Kapitel 3 Abschnitt 3.5, es gibt aber 
noch weitere Belege dafür, die ich anhand der folgenden Analysen darstellen werde. Sie 
nutzt ihr Wissen und ihre Erfahrungen aus vorherigen Auslandsaufenthalten sowie das 
Wissen von anderen über ein Erasmus-Auslandssemester, um die Ziele, die sie sich vor-
ab für ihren Auslandsstudienaufenthalt gesetzt hatte, zu verwirklichen. Ganz zentral für 
das Erreichen ihrer Ziele erschien ihr das Wohnarrangement. Nachdem Isabell dies er-
folgreich organisiert hatte, bewältigte sie mit Unterstützung ihrer Eltern den Umzug 
bereits vor ihrem Auslandssemester. Schließlich fuhr sie mit dem Bus nach FRJ-
Großstadt und konnte sich in ihr ‚gemachtes Bett‘ legen. Isabell organisierte den Start 
ihres Auslandssemesters so, dass sie sich nicht mehr – wie bei ihrem Schüleraustausch 
oder dem FSJ – mit Ängsten oder Orientierungsproblemen ‚herumschlagen‘ musste. Sie 
kannte ihre Mitbewohnerin bereits und war vor ihrer Anreise auch schon zweimal in 
FRJ-Großstadt gewesen (Wohnungssuche, Umzug). 
Isabells Wunsch, ein ‚authentisches Frankreich’ zu erleben, ist mit Neugier und 
Offenheit gegenüber fremden Sprachen und Ländern verbunden. Außer für die französi-
sche Sprache interessiert sie sich für regionale Spezialitäten und für kulturelle Phäno-
mene vor allem im alltäglichen universitären Leben, welches sie in FRJ-Großstadt vor-
findet. Isabell bemerkt Differenzen und vergleicht dabei sehr intensiv ihre Eindrücke in 
FRJ-Großstadt mit ihren bisherigen Studienerfahrungen in Z-Großstadt. Es fällt beson-
ders auf, dass Isabell die von ihr festgestellten Unterschiede nicht bewertet und vor al-
lem nicht abwertet. Dies ist bei den anderen Interviewpartnerinnen oft anders. Im Fol-
genden soll nun den Fragen nachgegangen werden, wie sich dies bei Isabell konkret in 
der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) darstellt und inwiefern man bei Isabell 
                                                 
33Hierbei handelt es sich um das 1. Schlüsselereignis im Zweitinterview mit Isabell (215 Z.0170-0240). In 
der Bankkontogeschichte geht es darum, dass Isabell zu Beginn ihres Aufenthaltes in FRJ-Großstadt kein 
Bankkonto eröffnen konnte. Isabell hatte bereits während ihres FSJ-Jahres ein Bankkonto bei einer fran-
zösischen Bank gehabt und wurde aufgrund eines Fehlers ihrerseits im französischen Bankensystem ‚ge-
sperrt‘. Darüber hatte sie jedoch keine Kenntnis gehabt und war zu Beginn ihres Auslandssemesters zu-




davon sprechen kann, dass sie im Rahmen ihres Auslandsstudiums interkulturell gelernt 
habe? 
2.2  Interkulturelles Lernen im Sinne einer erfahrungsbasierten  
Dekonstruktion kultureller Differenzerfahrung 
Wie die bisherigen Ausführungen bereits erkennen lassen, gestaltet sich die Rekonstruk-
tion interkulturellen Lernens bei Isabell schwierig, da die Themen, vor allem diejenigen, 
die sie von sich aus in der Stegreiferzählung bearbeitet, stark variieren und sich somit 
Veränderungen auf der thematischen bzw. inhaltlichen Ebene – anders als bei Martina 
im Hinblick auf die Entwicklung von Typen von ‚Franzosen‘ – nicht zeigen lassen. Es 
ändern sich nur die Themen selbst. Dies lässt sich aber nicht als ‚Veränderung‘ im hier 
interessierenden Sinne bezeichnen und bietet zumal keine ausreichende Basis für die 
Rekonstruktion interkulturellen Lernens im Sinne der Arbeitsdefinition. Aus diesem 
Grund werde ich im Folgenden Isabells Muster der Bearbeitung kultureller Diffe-
renz(erfahrung) in den Blick nehmen. Ich beginne mit einem Transkriptausschnitt aus 
der Stegreiferzählung des Erstinterviews, um ein für Isabell typisches Bearbeitungsmus-
ter – die erfahrungsbasierte Dekonstruktion –, welches zudem bereits im Erstinterview 
auftauchte, zu zeigen. Folgendes Zitat stammt aus dem Segment ‚Reise nach Kanada 
zur Hochzeit von Isabells ehemaliger Gastschwester Hannah‘. Diese Reise fand direkt 
im Anschluss an ihr Freiwilliges Soziales Jahr in Frankreich statt. Isabell war zu diesem 
Zeitpunkt etwa 21 Jahre alt.  
Transkriptausschnitt 19: Heiraten in Nordamerika (115-SE Z. 0904-0920) 
001 IS: <<;-)> dann hat> äh hab ich ne sms gekriegt, 
002  von äh zwei freunden von mir,  
003  (-) ich wir hatten irgendwie-  
004  <<;-)> das war so LUSTIG,>  
005  wir haben irgendwie drüber geredet ähm,  
006  dass das in kanada irgend also- 
007  (-) das is natürlich quatsch- 
008  nich zu verallgemeinern,  
009  aber so jetzt DA:- 
010  also da hatte freundin von hannah, 
011  also meine gastschwester die ja nur ein halbes jahr älter  
  is als ich,  
012  äh hatte schon geheiratet grade vor nem halben jahr so,  
013  und sie hat ja jetzt auch geheiratet, 
014  und ich habe dann gesagt <<creaky> ja in amerika ist das ja 
  alles> <<h> viel früher als bei uns so ne?>  
015  weil also bei uns heiraten ja die leute jetzt normalerweise 
  nich mit zwanzig; 





017  so und ähm,  
018  (-) dann äh,  
019  (3.0) genau;  
020  und dann kam aber jedenfalls in der woche wo ich da war ne 
  sms von meinen freunden,  
021  ja wir sind schwanger,  
022  also meine eine freundin war schwanger,  
023  das war nich geplant, 
024  aber äh irgendwie hat in einem von hunderttausend fällen 
die <<lachend> pille nich gewirkt und das waren se 
 schwanger,> 
025  <<lachend> und ich so oh mein gott ich nehm alles zurück,> 
026  ((lacht))  
027 SN: ((lacht)) 
028 IS: <<lachend> das war dann auch noch so,> 
Die Auseinandersetzung mit der Hochzeit ihrer fast gleichaltriger Gastschwester Han-
nah und dem Thema ‚Heiraten mit Anfang Zwanzig‘ wird hier von Isabell in Form einer 
Anekdote34 präsentiert.  
Rekonstruktion des Vergleichs 
Sie vergleicht explizit das von ihr als typisch identifizierte Heiratsalter in Kanada mit 
demjenigen bei „uns” (Z. 014, 015). Das Komparandum stellt „kanada” (Z. 006) bzw. 
„amerika” (Z. 014) dar. Die Komparationsbasis hingegen ist das „bei uns”. Damit 
zieht Isabell höchstwahrscheinlich vor allem Angehörige ihrer peer group in Deutsch-
land in Betracht, womit durchaus auch ich als Interviewerin (d.h. junge Frau mit Hoch-
schulabschluss) dazugehören könnte. Vergleichsmerkmal ist das Heiratsalter bzw. im 
Weiteren eine damit verbundene Familiengründung oder Familiengründungsabsicht.  
Vor und nach dem oben zitierten Transkriptausschnitt 19 gibt es keine weiteren 
Hinweise auf Isabells Umgang mit dem aus ihrer Sicht frühen Zeitpunkt der Hochzeit 
ihrer Gastschwester. In Zeile 005 wird deutlich, dass Isabell diesbezüglich – vermutlich 
– mit ihrer Gastschwester in Kanada über dieses Thema sprach und in diesem Zusam-
menhang auch den von ihr in Zeile 014 vorgenommenen Vergleich einbringt. Isabell 
selbst ist zum Zweitpunkt des Interviews 23 Jahre alt (Erzählzeit/Erstinterview) und war 
zum Zeitpunkt der Hochzeit ihrer Gastschwester (erzählte Zeit) circa 21 Jahre alt. Die 
                                                 
34 Lucius-Hoene und Deppermann (2002: 152) bezeichnen Anekdoten als „sprachlich ausgefeilte und 
pointiert dargebotene szenisch-episodische Darstellungen, die ein charakteristisches Licht auf die Ereig-
nisse, die Person, die entsprechenden Zeitumstände werfen und damit über die bloße Wiedergabe eines 
singulären Ereignisses hinausweisen. Besitzt eine Geschichte in einer autobiografischen Erzählung Anek-
dotenform, so ist sie meist schon häufig erzählt worden und der Erzähler ist sich aus Erfahrung ihrer un-




Themen ‚Heiraten‘ und ‚Familiengründung‘ sind in Isabells Ausführungen sonst zu 
keinem der Interviewzeitpunkte relevant, und zwar weder in der erzählten Zeit, noch in 
der Erzählzeit und auch nicht im Hinblick auf ihre Zukunftsvorstellungen. Die Tatsache, 
dass etwa ein halbes Jahr vor Hannahs Hochzeit schon deren Freundin geheiratet hatte, 
ermöglicht es Isabell, den aus ihrer Sicht frühen Zeitpunkt für die Hochzeit ihrer Gast-
schwester zu generalisieren. Im Hinblick auf das Heiraten „bei uns” stellt sie fest, dass 
„normalerweise” (Z. 015) nicht im Alter von 20 oder 21 Jahren geheiratet werde. In 
der Tat ist in Deutschland eine Hochzeit im Alter von 21 Jahren keinesfalls die Regel, 
und schon gar nicht die Norm, insbesondere nicht in Isabells akademischem Her-
kunftsmilieu. 
Heiraten ist – wie Isabell im Zuge ihrer Generalisierung auch implizit unterstellt – 
eine in hohem Maße kulturell gebundene Praxis. Das durchschnittliche Heiratsalter bei 
(Erst-)Eheschließungen variiert im historischen, milieubedingten sowie im regionalen 
bzw. internationalen Vergleich deutlich. Das durchschnittliche Heiratsalter bei Erst-
Ehen in Deutschland betrug 2011 bei Frauen 30 Jahre, bei Männern 33 Jahre (Statisti-
sches Bundesamt 2013: 53). In Kanada lag 2002 das Durchschnittsalter von Frauen bei 
der ersten Hochzeit bei 27 Jahren und bei Männern bei etwa 30 Jahren (United Nations 
Economic Commission for Europe 2002) und stieg bis zum Jahr 2008 bei Frauen auf 29 
Jahre und bei Männern auf 31 Jahre an (Government of Canada 2014). Seit 2003 wer-
den in einigen kanadischen Provinzen und spätestens seit 2005 in ganz Kanada auch 
gleichgeschlechtliche Ehen mit diesen Zahlen erfasst. Dies ist insofern von Bedeutung, 
als dass das Alter bei Erst-Eheschließungen von gleichgeschlechtlichen Paaren im 
Durchschnitt höher liegt, als bei heterosexuellen Paaren (ebd.). Das Durchschnittsalter 
bei der Erst-Eheschließung in Kanada weicht den genannten Zahlen zufolge nur gering-
fügig vom durchschnittlichen Alter bei der Eheschließung von bisher ledigen Personen 
in Deutschland ab. De facto wird also auch in Kanada im Durchschnitt nicht mit 20 oder 
21 Jahren geheiratet. Da es sich dabei aber um nationale Zahlen handelt, die eine struk-
turell andere Grundgesamtheit (z.B. mit der Subsumption gleichgeschlechtlicher verhei-
rateter Paare, größere Landesfläche) aufweisen, könnte Hannahs frühe Hochzeit – unter 
Berücksichtigung regionaler und milieubedingter Differenzen sowie der Varianz – 
grundsätzlich auch aufgrund von statistischen Werten als ‚kulturell bedingt‘ beschrieben 
werden. Eine empirische Absicherung dieser Aussage würde jedoch weiter gehende 
Nachforschungen erfordern, die Aussage selbst liegt also nicht ‚auf der Hand‘. Die von 





sen, zumindest wird dies nicht im Interview relevant gesetzt, zum anderen deckt sich 
ihre Einschätzung – wie schon angeführt – nicht mit den offiziellen statistischen Daten 
zum Durchschnittsalter bei der Eheschließung in Kanada.  
Auf der Textebene zeigt sich, dass Isabell bereits in Zeile 005 und 006 zu dem 
Vergleich ansetzt, dann jedoch in Zeile 007 und 008 zunächst versucht, vorab ihre fol-
genden Ausführungen selbstkritisch zu relativieren, indem sie darauf hinweist, dass 
Verallgemeinerungen „natürlich quatsch“ (Z. 007) seien. Isabell kommentiert damit 
in der Erzählzeit vorab ihre Ausführungen, die sie in der erzählten Zeit, d.h. der Interak-
tion mit ihrer Gastschwester, offenkundig getätigt hatte, nämlich, dass in Amerika frü-
her geheiratet werde (Dialogwiedergabe in Z. 014).  
Kern der Anekdote ist ein Ereignis, durch welches Isabells verallgemeinernde 
Äußerung gegenüber ihrer Gastschwester in Frage gestellt wird: Sie erfährt, dass eine 
(deutsche) Freundin von ihr ungeplant schwanger geworden ist. Dieses Ereignis bildet 
nun im Zusammenspiel damit, dass Isabell mit diesem Wissen ihre Verallgemeinerung 
gegenüber ihrer Gastschwester und dem Zuhörer wieder zurücknimmt, die Pointe der 
Geschichte. Gleichzeitig besteht hierin das Bearbeitungsmuster der erfahrungsbasierten 
Dekonstruktion kultureller Differenzerfahrung. 
Diese Art der Bearbeitung der von Isabell dargestellten Auseinandersetzung mit 
kultureller Differenz(erfahrung) erfüllt für sie mehrere Funktionen. Zunächst ermöglicht 
ihr die Generalisierung des frühen Hochzeitszeitpunktes ihrer Gastschwester auf eine 
kulturelle Eigenart der Kanadier, die konkrete Auseinandersetzung damit, dass ihre 
Gastschwester mit 21 Jahren heiratet, zu umgehen. Eine solche Auseinandersetzung 
könnte eine erhebliche Herausforderung darstellen, da Isabells Lebensplanung zu die-
sem Zeitpunkt völlig anders ist und mit der Heirat der Freundin gleichzeitig die bislang 
empfundene Gemeinsamkeit gleichaltriger Freundinnen infrage steht bzw. schon aufge-
hoben ist. Isabell kann sich – wie der Vergleich in Zeile 014 zeigt – damit nicht identifi-
zieren, und positioniert sich selbst durch das „bei uns” auf der Seite des Gegenhori-
zontes zum frühen Heiraten. Sie grenzt sich dadurch nicht nur in einem ersten Schritt 
vom frühen Heiraten (ihrer Freundin Hannah), sondern dann mit „oh mein gott” (Z. 
025) auch vom Gründen einer Familie (die ungeplante Schwangerschaft ihrer Freundin) 
ab. Unterschiedliche Orientierungen im Hinblick auf so zentrale Lebensthemen könnten 
nun eine Gefahr für Isabells Beziehung zu ihrer Gastschwester darstellen, was Isabell 
jedoch nicht möchte. Im Gegenteil stellt Hannahs Einladung zur Hochzeit sowie Isabe-




der Ebene der Konstruktion kultureller Differenzerfahrung in der erzählten Zeit be-
kommt Isabells kulturalisierende Attributionsweise so die Funktion, Hannah der voll-
ständigen und alleinigen Verantwortung für ihr Handeln zu entheben, womit die von 
Isabell festgestellten Differenzen nicht auf der persönlichen Ebene zwischen ihnen ste-
hen.  
Die Dekonstruktion kultureller Differenzerfahrung erfolgt hingegen nicht nur in 
der erzählten Zeit, sondern wird von Isabell in der Erzählzeit untermauert. Mit dieser 
Anekdote stellt sich Isabell – ähnlich wie in dem Transkriptausschnitt 14 Streikrecht 
von Professoren (215-SE Z. 0425-0460) – als kulturell interessiert, sensibel und reflek-
tiert dar. Das Interesse für kulturelle Unterschiede zeigt sich darin, dass Isabell sich 
überhaupt mit der Bearbeitung dieser ‚kulturellen Differenz‘ befasst. Zudem relativiert 
sie bereits zu Beginn des Zitats ihre Aussagen gegenüber ihrer Gastschwester, indem sie 
im Präsens auf ihr Wissen verweist, dass Verallgemeinerungen problematisch seien. 
Andererseits stellt sie sich – im Zuge der Pointe dieser Anekdote – als eine Person dar, 
die in der Lage ist, Verallgemeinerungen zu erkennen und zurückzunehmen bzw. wie-
der zu verwerfen. Da Isabell ihre selbst vorgenommene Generalisierung hier aufgrund 
des Schwanger-Werdens der Freundin – also aufgrund einer mittelbar persönlichen Er-
fahrung – ad hoc dekonstruiert, bezeichne ich dieses Bearbeitungsmuster als erfah-
rungsbasierte Dekonstruktion. 
Bei genauerer Betrachtung fällt jedoch ein gewisser Widerspruch auf bzw. er-
scheint die Dekonstruktion nicht vollständig plausibel, denn eine einzelne ungeplante 
Schwangerschaft mit Anfang 20 hätte es nicht unbedingt erfordert, dass Isabell ihre vo-
rangegangene Generalisierung zurücknimmt und in Reaktion auf die SMS ihrer Freun-
din die Kulturalisierung relativiert. Dies könnte zum einen darauf hindeuten, dass für 
Isabell die Themen ‚Hochzeit‘ und ‚Schwangerschaft‘ bzw. ‚Kinder bekommen‘ sehr 
eng miteinander verbunden sind, es könnte zum anderen aber auch bedeuten, dass die 
Funktionen der Kulturalisierung (s.o.) die Bearbeitung ihrer kulturellen Differenzerfah-
rung insofern maßgeblich bestimmen, als sie es ihr wiederum ermöglichen, sich mittels 
einer erfahrungsbasierten Dekonstruktion auf spezifische Weise selbst als selbstreflek-
tiert und ‚interkulturell sensibel’ darzustellen. 
Als Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung bezeichne ich Isabells Äußerun-
gen in dem Textbeispiel 19, da Isabell sich im Rahmen dieser Anekdote mit dem frühen 
Hochzeitszeitpunkt ihrer ehemaligen Gastschwester Hannah auseinandersetzt und die 





gabe in den Zeilen 014 und 025 – einen unmittelbaren Erfahrungsbezug aufweist. Der 
Bearbeitungskontext lässt sich nicht eindeutig rekonstruieren.  
Interkulturelles Lernen 
Von interkulturellem Lernen gemäß der von mir vorgenommenen Begriffsbestimmung 
kann man in diesem Zusammenhang insofern sprechen, als dass Isabell im Zuge der 
Teilnahme an der Hochzeit ihrer Gastschwester eine allgemeine Annahme über das 
Verhältnis der Hochzeitszeitpunkte bei Erst-Ehen in Deutschland und Kanada trifft, 
welche sie im Anschluss relativiert bzw. zurücknimmt. Die Nachhaltigkeit dieser Zu-
rücknahme bleibt in diesem Fall allerdings unklar, da Isabell sich im weiteren Verlauf 
der Interviews nicht wieder mit dem Thema ‚Heiraten‘ bzw. ‚Hochzeitsalter‘ befasst 
und es somit auch keine Hinweise darauf gibt, dass und inwiefern sie in ihrem Alltag 
damit konfrontiert gewesen ist. Allerdings aktualisiert Isabell die Dekonstruktion ihrer 
damaligen Kulturalisierung im Interview erneut, indem sie auf deren problematischen 
verallgemeinernden Charakter verweist. 
In Isabells Fall stellt darüber hinaus der Theoretisierungsgrad der Bearbeitung 
kultureller Differenzerfahrung eine Besonderheit dar, die bereits im Erstinterview zur 
Geltung kommt. Für das Gesamtsample aller 76 von mir geführten Interviews gilt, dass 
die Interviewpartnerinnen nur sehr selten allgemein über den Umgang mit kultureller 
Differenz sprechen oder diesen reflektieren. Isabell hingegen entwickelt diesen Bearbei-
tungsmodus im Zweitinterview weiter.  
Zur weiter gehenden Beantwortung der Frage, ob und inwiefern Isabell interkultu-
rell lernt, gilt es diese Art und Weise der Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung im 
Blick zu behalten.  
2.3 Eine ‚analytische Haltung‘ im Zuge erfahrungsbasierter  
Dekonstruktionen – interkulturelles Lernen oder rhetorische  
Pose? 
In Isabells Fall ist das Bearbeitungsmuster der erfahrungsbasierten Rekonstruktion kul-
tureller Differenzerfahrung im Zweitinterview mit einer analytischen Grundhaltung 
verbunden. Unter einer analytischen Grundhaltung wird hier das (partiell) systematische 
Vergleichen auf Basis eigener Beobachtungen, Erfahrungen und Vorstellungswelten zu 




ter Umständen die Beobachtung des Vergleichs selbst bezeichnet. Im Kontext der wis-
senschaftlichen Auseinandersetzung mit interkulturellem Lernen und interkultureller 
Kompetenz wurde in den letzten Jahren immer wieder auf die Bedeutung einer ‚analyti-
schen Haltung bzw. Mentalität‘ oder einer ‚vergleichenden Erkenntnishaltung‘ für in-
terkulturelles Lernen hingewiesen (vgl. Nohl 2007: 400ff., 2010: 186ff.; Berkenbusch 
2009; Weidemann, A. 2009, 2010b, 2011). Nohl (2010: 186ff.) zeigte im Zuge der Ana-
lyse eines Ausschnittes aus einer Gruppendiskussion mit Jugendlichen, dass diese auf-
grund ihrer Sozialisationserfahrungen, bedingt u.a. durch ihren Migrationshintergrund 
und das Aufwachsen in heterogen geprägten Milieus, über eine vergleichend-
analytische Haltung deutlich bessere Kompetenzen im Umgang mit fremden Milieus 
aufwiesen als Jugendliche aus homogen zusammengesetzten Milieus. 
Es ist allerdings zu fragen, ob eine analytische Grundhaltung im Zuge der Bear-
beitung kultureller Differenzerfahrung tatsächlich immer in Zusammenhang mit inter-
kulturellem Lernen steht (wobei zudem zu beachten ist, dass dieser – spezifische – Zu-
sammenhang ja von vorherein implizit normativ positiv konnotiert ist ist).  
Der Transkriptausschnitt 21 Gibt es überhaupt Unterschiede? (215-NFT Z. 0628-
0654) stellt ein Beispiel für eine erfahrungsbasierte Dekonstruktion kultureller Diffe-
renzerfahrung in Verbindung mit einer analytischen Grundhaltung dar.35 Durch syste-
matisches Vergleichen entgleiten Isabell die Unterschiede, die sie entweder selbst zuvor 
bemerkt zu haben glaubt oder welche von anderen Personen postuliert werden (Erleben 
einer Kulturalisierung). Vor der Analyse des Transkriptausschnittes 21 wird dieser zu-
nächst im Folgenden knapp kontextualisiert.  
Wie in Kapitel 5 Abschnitt 2.1 bereits dargelegt, ist Isabells Bearbeitung kulturel-
ler Differenzerfahrung durch eine explizite Antizipation kultureller Unterschiede ge-
prägt. Dies zeigt sich insbesondere zu Beginn ihres Auslandsstudienaufenthaltes im 
Zweitinterview. In dieser Phase beobachtet Isabell insbesondere im Universitätskontext 
gezielt ihr neues Umfeld. Dies wird in der Stegreiferzählung – wie der Transkriptaus-
schnitt 20 beispielhaft zeigt – deutlich.  
Transkriptausschnitt 20: Vorlesungsstil (215-SE Z. 0351-0355) 
001 IS: ähm (-) ja: und dann erst fand ich fand ichs halt sehr 
interessant,  
                                                 
35 Ich spreche an dieser Stelle auch von einer analytischen Haltung, da der Begriff ‚vergleichende Hal-
tung‘ im Zusammenhang mit der Bestimmung des Vergleichens als Basisoperation kultureller Diffe-





002  =erst mal so überhaupt wie die vorlesung so vom stil,  
003  also von der lehre her der professoren und 
professorinnen36, 
004  ähm (-) wie die des so (-) machen, 
005  hab dann irgendwie (-) ja mir das (-) angeguckt  
Isabell stellte bereits vor dieser Passage fest, dass die Vorlesungszeiten in Frankreich 
anders seien und tatsächlich zwei Zeitstunden umfassten (siehe Transkriptausschnitt 15 
Total geflasht, 215-SE Z. 0325-0336). Im Anschluss an den Transkriptausschnitt 21 
sagt sich Isabell zudem, dass ihr Fachstudium in Frankreich anders aufgebaut sei und 
sich aus diesem Grund wesentliche Inhalte ihres bisherigen Studiums noch einmal wie-
derholen würden (215-SE Z. 0351-0368). Besonders intensiv reagierte Isabell auf das 
Mitschreiben ihrer französischen Kommilitoninnen („ich war auch sehr geschockt 
am anfang so alle ham TOTAL viel mitgeschrieben,” 215-SE Z. 0368-0371). 
Dabei handelt es sich um ein Phänomen, das fast allen Studierenden im Sample auffiel 
und allgemein für Irritation sorgte. Schließlich befasst sich Isabell noch mit dem Streik-
recht von Professoren (Transkriptausschnitt 14, 215-SE Z. 0425-0460 in Kapitel 3 Ab-
schnitt 3.5). 
Alle diese zitierten Textstellen weisen im Hinblick auf die von Isabell relevant ge-
setzten Unterschiede einen unmittelbaren Erfahrungsbezug auf. Isabell bearbeitet(e) 
somit diverse kulturelle Differenzerfahrungen, und wie die Analyse ergab, handelt es 
sich in diesen Textstellen jeweils um Konstruktionen kultureller Differenzerfahrung 
ohne anschließende Dekonstruktion37. Im Nachfrageteil des Zweitinterviews frage ich 
Isabell auch nach überraschenden Ereignissen, die sie eventuell ‚verdutzt‘ hätten oder 
worüber sie noch länger nachgedacht habe (215-NFT Z. 0618-0622). Daraufhin erwähnt 
sie als erstes knapp die Bankkontogeschichte (s.o.) und setzte wie folgt fort:  
                                                 
36 Das Transkript wurde (natürlich) nicht von mir gegendert, sondern Isabell spricht überwiegend durch-
gängig in der maskulinen und femininen Form (teilw. auch mit selbstinitiierten Selbstreparaturen). Dies 
gilt auch für den Transkriptausschnitt 22. Isabell kommt aus einem auf Emanzipation Wert legenden 
Elternhaus. 
37 Lediglich Isabells Auseinandersetzung mit dem ‚Mitschreiben‘ könnte man einen dekonstruktiven 
Charakter zuschreiben, da Isabell zunächst das Verhalten der anderen Studierenden hinsichtlich des Mit-
schreibens generalisiert, dies aber in der weiteren Auseinandersetzung nicht wieder aufgreift und ihre 
Probleme hinsichtlich des Mitschreibens mit ihren Schreibgewohnheiten und ihren unzureichenden 
Sprachkenntnissen begründet. An anderen Stellen im Nachfrageteil kulturalisiert sie jedoch dann wieder 




Transkriptausschnitt 21: Gibt es überhaupt Unterschiede? (215-NFT Z. 0628-0657) 
001 IS: ja dann (1.0) an der uni,  
002  weiß ich gar nich- 
003  (      ) (2.0) das sind mehr so so kleinigkei oder so 
  sachen wo man halt drüber (-) na:chdenkt, 
004  ähm (-) also ich versuch zum beispiel (-) immer äh en  
  bisschen zu vergleichen von- 
005  eigentlich ERST hab ich den eindruck gehabt, 
006  =so ja die (-) ähm die VORlesungen,  
007  hier,  
008  sind (-) von der qualität her (-) BEsser,  
009  also des is MEHR- 
010  ich hab den eindruck es is mehr DURCHGEPLANT,  
011  ähm (3.0) weil in z-großstadt hab ich manchmal en bisschen 
das gefühl dass (-) die leut-  
012  =also ich hab aber auch nich viel vorlesungen,  
013  ich hab viel mehr seminare jetzt mittlerweile,  
014  ähm deswegen ist es auch schwer zu vergleichen, 
015  =und ich hab dann auch immer (-) wenn ich so nen gedanken 
hab, 
016  =dann denk ich immer <<h> oh jetzt musst du aber noch mal 
nachdenken,>  
017  weil (-) erstens bin hab ich ja jetzt auch erst zwei drei 
wochen, 
018  (-) uni,  
019  ähm (-) und manchmal is (-) en eindruck, 
020  also zum beispiel wenn ich jetzt (-) an vorlesungen in z- 
  großstadt denke,  
021  vielleicht hab ich dann die eine oder andere wo ich so  
  denk,  
022  (-) so oeh::; 
023  aber wenn ich jetzt KONKRET wirklich an die, 
024  also mein EINDRUCK is vielleicht irgendwie schlechter,  
025  aber wenn ich konkret an die vorlesung denke stimmt das 
eigentlich gar nich- 
026  =also dann merk oh das stimmt gar nich- 
027  =wir hatten zum beispiel ne vorlesung die war auch (-)se:hr 
 durchgepla:nt oder weiß ich nich- 
028 SN:  hm- 
029 IS: =oder äh vom (-) ähm di didaktisch und mit viel engagement; 
030  und hier sind auch nich alle vorlesungen super- 
031  also viele sind auch (-) <<creaky> also en paar (-) sind 
auch (-) einfach SCHLECHT;> 
032  ((lacht)) 
033  <<;-)> so vom wie die gemacht sin so-> 
034  von daher ähm (1.0) ja:; 
035  also das überrascht mich eigentlich nich- 
036  =aber (-) das intr also das find ich INTERESSANT-  
037 SN:  hm- 
038 IS: also so zu sehen äh (-) dass man schnell, 
039  =also man hat schnell en anderen eindruck,  
040  =oder weil ich schon, 
041  (-) ich frag mich halt immer is oder gibts jetzt irgendwie 
nen UNTERSCHIED? 
042  äh kann ich irgendwas BEOBACHTEN? 
043  aber ähm (1.0) und manchmal denk ich halt das gibt EINEN, 





An der Gastuniversität gibt es für Isabell also keine großen Überraschungen, eher Klei-
nigkeiten über die sie nachdenkt. Interessant an Isabells Ausführungen ist, dass sie di-
rekt auf der Meta-Ebene einsetzt und im Folgenden selbst beschreibt, wie sie kulturelle 
Differenz(erfahrung)en bearbeitet. Dieses Bearbeitungsmuster ist durch eine Theoreti-
sierung im Umgang mit kultureller Differenz sowie durch eine analytische Haltung ge-
prägt, wie Isabell am Beispiel der Strukturiertheit der Vorlesungen an der Gastuniversi-
tät gegenüber ihrer Herkunftsuniversität zeigt. Isabell vergleicht hier nicht nur explizit 
konkrete Vorlesungen in FRJ-Großstadt und Z-Großstadt, sondern versucht dabei im 
weiteren Verlauf auch zunehmend, von ihr erlebte Lehrveranstaltungen miteinander zu 
vergleichen. Durch diese Art des Vergleichens de-generalisiert sie die von ihr zu Be-
ginn eingeführte Konstruktion, dass die Vorlesungen in FRJ-Großstadt besser „DURCH-
GEPLANT” (Z. 010) seien. Zusätzlich benennt sie situative Aspekte, um die Reichweite 
ihres Eindrucks zu reflektieren bzw. einzugrenzen. Dazu gehört, dass sie in Z-Großstadt 
mittlerweile überwiegend nur noch Seminare besuche und sie in FRJ-Großstadt erst seit 
zwei bis drei Wochen an Lehrveranstaltungen teilnehme. Die De-Generalisierung er-
folgt durch eine Veränderung bzw. zunehmende Konkretisierung der Vergleichsgrößen. 
Bemerkenswert dabei ist zudem, dass Isabell gar nicht erst auf der nationalen Ebene 
beginnt, wie es viele der anderen Interviewpartnerinnen tun, sondern direkt die Lehrver-
anstaltungen der Gastuniversität mit den Lehrveranstaltungen ihrer Herkunftsuniversität 
vergleicht. Das Vergleichsmerkmal (Strukturiertheit: Planung und die didaktische Um-
setzung der Lehrveranstaltungen) bleibt gleich, Indem sie – den geschilderten Sachver-
halt relativierende – situative Faktoren einführt, verweist Isabell selbst implizit zuneh-
mend auf die Reichweite ihrer Urteilsfähigkeit hinsichtlich der Situationen und deren 
Bewertung. 
Durch das de-generalisierende Vergleichen findet eine erfahrungsbasierte Dekon-
struktion der von ihr zuvor vorgenommenen Konstruktion kultureller Differenz statt. 
Diese erfahrungsbasierte Dekonstruktion – bzw. das von Isabell beschriebene Attributi-
onsverhalten – wird von ihr gleichzeitig selbst beobachtet bzw. moderiert („dann denk 
ich immer <<h> oh jetzt musst du aber noch mal nachdenken, >” Z. 016). 
Man könnte diese Passage auch als eine Re-Inszenierung ihres inneren Monologs be-
schreiben (insbesondere in Z. 016). Isabell bewertet schließlich ihr eigenes Attributions-
verhalten als interessant und schließt zunächst mit der Frage, ob man denn überhaupt 
Unterschiede beobachten könne oder nicht bzw. ob es welche gebe. Damit stellt Isabell 




schieden an der Gastuniversität, in Frage. Isabells spezifisches Bearbeitungsmuster be-
steht darin, dass sie nicht nur Vergleiche vornimmt, sondern diese auch selbst zumin-
dest partiell beobachtet. Diese analytische Haltung („nachdenken” Z. 003, „verglei-
chen” Z. 004, 016; „beobachten” Z. 042) führt zunächst zu einem Auflösen von Kon-
struktionen kultureller Differenz(erfahrung) im Allgemeinen sowie in dem von ihr ein-
geführten Beispiel im Speziellen. 
Es erscheint zunächst sinnvoll, die funktionelle Seite dieser Art und Weise der 
Bearbeitung kultureller Differenz zu ergründen. Die Re-Inszenierung ihres eigenen in-
neren Monologs sowie ihre anschließende Ausführungen deuten darauf hin, dass sich 
Isabell mit ihrem selbst explizierten Bearbeitungsmuster kultureller Differenzerfahrung 
von anderen internationalen Studierenden abgrenzt bzw. von Personen, die – wie im 
folgenden Beispiel die beiden Französinnen – mit ‚simplen‘ sozialen Kategorisierungen 
operieren, obwohl sie sogar selbst einen Gegenhorizont ihrer eigenen Kategorisierung 
darstellen.  
Transkriptausschnitt 22: ‚das is bei uns aber nich so‘ (215-NFT Z. 0657-0687) 
001 IS: ähm (2.0) genau so wie zum bei was ich VÖllig also was ich 
ganz blö:d finde,  
003  (-) ähm (1.0) is wenn ich (-) leute so reden hör,  
004  ja: <<mit verstellter Stimme> ja das (-) is bei uns aber 
nich so,> 
005  und ich find das stimmt-  
006  =also zum beispiel wenn weil ((lacht)) <<;-)> sofort am 
ersten tag, 
007  äh bei diesem erasmus EINführungsding-> 
006  <<lachend> ham schon zwei leute> also einmal die 
professorin, 
008  ähm die uns ein also vor willkommen geheißen hat,  
009  und auch (-) die tutorin,  
010  (-) ähm also ne studentin,  
011  sofort gesacht <<mit verstellter Stimme> ja:-> ((IS 
streicht mit der Hand über den Tisch)) 
012  (-) die warn beide super super nett-  
013  und da meinte die ja also äh (-) <<mit leicht verstellter 
stimme> so die französinnen und franzosen muss man en 
bisschen (-) äh is en bisschen schwierig also> <<creaky> 
die sind jetzt nich so herzlich-> 
014  und (-) dann hab ich so gedacht, 
015  erstens <<lachend> find ichs komisch das zu sagen wenn man 
selber halt SUper so weißte die warn beide> rich- 
016  =klar das sind dann auch leute dich sich halt für so was 
engagieren,  
017  aber dann, 
018  (-) hab ich gedacht (-) es is-  
019  (-) also wenn jetzt (-) in z-großstadt in nem seminar-  
020  (-) leute sind,  
021  die (-) eras- 
022  =also wir ham kaum erasmus leute gehabt,  





024  (-) dass es da auch der großteil der leute INTERESSIERT DAS 
NICH,  
025  das hat aber nichts damit zu- 
026  =also das wär bei uns nich ander-  
027  oder wenn ma wenn ich mich selbst hineinversetzte,  
028  gut ich finds jetzt INTERESSANT,  
029  weil ich halt selber auch schon VORHER auch schon im  
  ausland gewesen bin-  
030  und en bisschen so die situation KENNE,  
031  und ähm jetzt auch natürlich wenn ich jetzt zurückkomme 
wieder dann wär ich dafür NOCH sensibler sozusagen- 
032  =dass man sacht ja wenn da jetzt jemand von woanders kommt 
  dann (-) is des halt en bisschen SCHWIERIGER- 
033  und dann spricht man die person vielleicht EHER mal an,  
034  =als so: wenn ich jetzt äh (-) in z-großstadt bin- 
035  im FÜNFTEN semester,  
036  dann sprech ich ja meistens mit meinen FREUNDINNEN so,  
037  oder FREUNDEN,  
038  ähm (-) die ich schon KENNE,  
039  oder mit den leuten mit den ich was zu tun hab,  
040  und geh nich JEDES JEDE stunde wieder auf jemanden zu,  
041  also es is VÖLLIG NORMAL,  
042  ähm (-) ja: so halt äh aber (-) das sind halt so sachen wo 
ich drüber nachdenke- 
Als ‚kulturelle Differenzerfahrung‘ wurde dieser Transkriptausschnitt codiert, da Isabell 
hier zunächst das Erleben von Kulturalisierungen durch Dritte bearbeitet und dabei 
schließlich selbst kulturalisiert, indem sie einer bestimmten Gruppe von „leuten” (Z. 
003) ein spezifisches Deutungsmuster zuschreibt. Dabei bleiben jedoch wiederum der 
Gegenhorizont sowie das konkrete Vergleichsmerkmal implizit. Doch zunächst zu dem 
Erleben einer Kulturalisierung. 
Im Anschluss an das von Isabell in Transkriptausschnitt 21 ausgewiesene Bearbei-
tungsmuster und ihr damit verbundenes Selbstverständnis, grenzt sich Isabell hier von 
einem aus ihrer Sicht von vornherein mit Widersprüchen beladenen Deutungsmuster ab. 
Eine – vermutlich von anderen internationalen Studierenden geäußerte – ‚pauschale‘ 
Feststellung wie „ja das (-) is bei uns aber nich so,” (Z. 004) bewertet Isabell 
als ganz oder völlig „blöd” (Z. 001). Sie schließt mit einer Belegerzählung an, um Wi-
dersprüche, die im Rahmen ‚simpler‘ Kulturalisierungen entstehen, aufzuzeigen. Sie 
schildert, wie bereits am ersten Tag der Erasmus-Einführungsveranstaltungen zwei 
Französinnen (eine Professorin sowie eine Studentin, die sich als Tutorin für internatio-
nale Studierende engagiert) geäußert hätten, dass es mit den Französinnen und Franzo-
sen etwas schwierig sei und diese nicht so herzlich seien (Z. 006-013). Im Widerspruch 
dazu stehe allerdings deren eigenes Verhalten, da die beiden Französinnen eben gerade 
besonders nett oder herzlich gewesen seien. Indem sie die beiden Französinnen damit 




internationale Studierende engagierten, relativiert sie gleichzeitig von vornherein ihre 
eigene Belegerzählung. Um den für sie dabei entstehenden Widerspruch aufzulösen, 
nimmt Isabell – vermutlich ganz im Sinne der beiden Französinnen – eine Binnendiffe-
renzierung vor. Sie unterscheidet nun, nachdem sie sich selbst von den anderen interna-
tionalen Studierenden wie auch von den beiden Französinnen abgegrenzt hat, ebenso 
jene Gruppe von Personen, die sich für internationale Studierende engagieren, und zieht 
damit eine zweite Differenzlinie. Hiermit ist bereits deutlich geworden, dass sich Isabell 
ihrer spezifischen Art und Weise im Umgang mit kulturellen Unterschieden sowohl 
bewusst ist, als auch diese aktiv einsetzt, um sich von anderen internationalen Studie-
renden bzw. Personen, die anders attribuieren als sie, abzugrenzen. Die Bearbeitung 
kultureller Differenz dient Isabell somit als Ressource zur Selbstpositionierung, ebenso 
wie die Kategorisierung der Franzosen den beiden Französinnen zur Selbstdarstellung 
diente.  
Das grundlegende Thema der in der Belegerzählung vorgenommenen Kulturali-
sierung – nämlich die Verschlossenheit versus Offenheit der Franzosen gegenüber in-
ternationalen Studierenden – ist auch für Martina zentral bei der Auseinandersetzung 
mit den ‚Franzosen‘. Und bei Martina wurde zudem deutlich, dass sie bereits vor ihrem 
Auslandsstudienaufenthalt annahm, dass die ‚Franzosen‘ verschlossen seien (siehe Ab-
schnitt 1.1 in diesem Kapitel). Man bedenke nun, dass neben Isabell und Martina noch 
mehr Personen die Erasmus-Einführungsveranstaltung besucht haben. Die bisherigen 
Analysen zeigen somit, wie Annahmen über typische Merkmale bestimmter Gruppen 
sowie die Bestimmung dieser Kollektive selbst durch die Akteure des internationalen 
Studienaustauschs38 eigens kreiert, aufrechterhalten und befeuert werden, zu relevanten 
Bestandteilen des Diskurses um das Studieren im Ausland, Internationalisierung etc. (s. 
Kapitel 1 Abschnitt 1) werden und welche Tragweite dies wiederum auf die (De-)Kon-
struktion kultureller Differenz auf individueller Ebene haben kann. Die Art und Weise 
der Auseinandersetzung mit kulturellen Unterschieden bzw. kulturellen Differenzerfah-
rungen kann dabei unter internationalen Studierenden bzw. den Akteuren des internati-
onalen Studierendenaustauschs verbindenden oder wie in Isabells Beispiel distinktiven 
Charakter aufweisen. 
 Isabells Ausführungen ab Zeile 017 zeigen, dass auch sie unter dem Stichwort 
‚Herzlichkeit‘ ein ähnliches Thema vor Augen hat wie Martina, indem sie nun – im Ge-
                                                 
38 Dazu zähle ich diejenigen Personen, die an der Organisation von Auslandsstudienaufenthalten beteiligt 





gensatz zu den beiden Französinnen – selbst einen Gegenhorizont einführt und als Ver-
gleichsmerkmal mit der ‚Verschlossenheit vs. Offenheit gegenüber Erasmus- bzw. in-
ternationalen Studierenden‘ operiert. Isabell vergleicht nun das von den Französinnen 
beschriebene bzw. antizipierte Verhalten mit dem Verhalten ihrer (potenziellen) Kom-
militoninnen und Kommilitonen an ihrer Herkunftsuniversität. Dabei versucht sie auf 
ihre eigenen Erfahrungen zu rekurrieren, merkt aber, dass dies aus Mangel an Erasmus-
Studierenden in ihren Kursen nicht gelingt. Sie führt dann gedankenexperimentell ein, 
dass sich der Großteil der ‚Leute‘ nicht besonders für Erasmus-Studierende interessiere. 
Schließlich nimmt sie, obwohl sie sich in der Gruppe der international interessierten und 
engagierten Personen verortet, selbst die Perspektive eines heimischen Studierenden ein 
und stellt fest, dass auch sie normalerweise nicht in jedem Seminar bzw. bei jedem 
Kurstermin wieder auf ihr unbekannte Personen zugehen würde. Insofern empfinde sie 
das Verhalten der ‚Franzosen‘ nicht als schwierig oder weniger herzlich, sondern als 
„VÖLLIG NORMAL” (Z. 041). Isabell übernimmt hier, nachdem sie diverse Binnendiffe-
renzierungen vorgenommen hat, andere Perspektiven mit dem Ergebnis, dass sie letzt-
lich keinen Unterschied zwischen dem vermeintlichen Verhalten der Studierenden an 
der Gast- und der Herkunftsuniversität entdecken könne.  
Das Thema ist für Isabell und ihr Selbstverständnis bedeutsam, auch wenn sie es 
nicht in der Stegreiferzählung, sondern erst im Nachfrageteil zur Sprache bringt. Es 
knüpft an den vielfältigen weiteren Abgrenzungen von Erasmus-Studierenden sowie an 
ihrem Interesse an einem ‚authentischen’ Leben in Frankreich an. Die emotionale Be-
deutsamkeit des Themas zeigt sich im gesamten Transkriptausschnitt an den vielen Be-
tonungen und den vielen Abbrüchen, welche beim Lesen teilweise sinnentstellend wir-
ken (z.B. fehlt in Zeile 05 das ‚nicht‘ am Ende; in Zeile 015 nach „super” und „rich” 
fehlt etwa das ‚nett‘), den schnellen Anschlüssen, den teilweise nur angedeuteten Re-
dewiedergaben, die nahe an Isabells Sprachduktus bleiben (auffällig vor allem in Zeile 
013, da es sehr unwahrscheinlich ist, dass die französischen Sprecherinnen wie Isabell 
gendern). Sie übernimmt zwar eine andere Perspektive, jedoch nur im Hinblick auf die 
als verschlossen geltenden einheimischen Studierenden in FRJ-Großstadt.  
Im Transkriptausschnitt 22 lässt sich folglich auch das Bearbeitungsmuster einer 
erfahrungsbasierten Dekonstruktion erkennen, die sich allerdings diesmal nicht auf Isa-
bells eigenen kulturellen Differenzerfahrungen, sondern auf kulturelle Differenzerfah-
rungen Dritter bezieht, und Alltagswissen und gedankenexperimentelle Vergleichshori-




auch diesmal ist die Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung durch eine analytische 
Grundhaltung geprägt. 
Interkulturelles Lernen im Sinne erfahrungsbasierter Dekonstruktionen von Kulturali-
sierungen durch eine analytische Haltung 
Vergleicht man nun die Transkriptausschnitte aus dem Erst- und dem Zweitinterview, 
fällt auf, dass Isabell im Zweitinterview keine nationalen oder kontinentalen Differenz-
linien mehr zieht wie im oben vorgestellten Transkriptausschnitt 19 Heiraten in Nord-
amerika (Isabell, 115-SE Z. 0904-0920). Außerdem ist ein stärkeres Zusammenfallen 
der Zeitebenen – also der Erzählzeit und der erzählten Zeit – im Zweitinterview sicht-
bar, was sich einerseits mit der zeitlichen Nähe zur erzählten Zeit im Zweitinterview 
und andererseits mit dem lediglich mittelbaren Erfahrungsbezug und der damit einher-
gehenden Dominanz von Beschreibungen, Begründungen und Evaluationen in den 
Transkriptausschnitten 21 und 22 erklären lässt. Isabells Kulturalisierungen stehen auch 
im Hinblick auf die erzählte Zeit von Beginn an im Lichte einer Dekonstruktion. 
Schließlich entwickelt Isabell im Zweitinterview die für die Transkriptausschnitte 21 
und 22 typische analytische Haltung.  
Bei der Analyse des Transkriptausschnittes 19 blieb zudem offen, inwiefern Isa-
bells Dekonstruktion ihrer kulturellen Differenzerfahrung inhaltlich nachhaltig sei. Die-
se Frage drängte sich vor allem auf, da die Passung bzw. der konkrete Zusammenhang 
der Vergleichsgrößen, also der Vergleich zwischen der frühen Hochzeit ihrer Gast-
schwester und deren Freundin in Kanada mit der ungeplanten Schwangerschaft ihres 
befreundeten Pärchens in Deutschland, fragwürdig bzw. unklar schien. Außerdem wur-
de das Thema ‚Hochzeit‘ von Isabell im Weiteren nicht wieder relevant gesetzt. 
In den Transkriptausschnitten 21 und 22 ist dies anders. Die Vergleichsgrößen 
und die Vergleichsmerkmale werden überwiegend konkret benannt. Es erfolgt eine De-
Generalisierung durch die Variation bzw. zunehmende Konkretisierung der Vergleichs-
größen. Die Auflösung der von Isabell vorher konstruierten kulturellen Differenz erfolgt 
somit nicht durch eine verbale ad hoc Aufhebung („oh mein gott ich nehm alles 
zurück” TA 19 Z. 025), sondern ist ein zwangläufiges Ergebnis des de-generalisieren-
den Vergleichs. Am Ende werden somit keine ‚Kulturen‘ oder ‚Kollektive‘ mehr mitei-
nander verglichen, sondern individuierte Phänomene, die zwar kulturelle Bezüge auf-





Somit lässt sich bei Isabell eine Veränderung des Musters der Bearbeitung kultu-
reller Differenz(erfahrung) zwar feststellen, diese verläuft allerdings – bildlich gespro-
chen – im Sande. Für Isabells scheint eine große Vorsicht im Umgang mit Verallgemei-
nerungen besonders charakteristisch zu sein. Dies zeigt sich auch in einer weiteren um-
fangreichen Textpassage im Zweitinterview (215-NFT Z. 0734-0835). In diesem Aus-
schnitt vertieft Isabell ihre Ausführungen zu möglichen Unterschieden im Hinblick auf 
die Vorlesungen und der daran beteiligten Akteure (Dozierende und Studierende). Da-
bei wird deutlich, dass Isabell trotz der von ihr als manifest erkannten und beobachteten 
Unterschiede zum Beispiel im Hinblick auf den Vorlesungsaufbau, welcher durch die 
Manuskripte der Professoren und Professorinnen sehr detailliert vorstrukturiert ist, vor 
kulturalisierenden Generalisierungen zurückschreckt. Dies führt in der Konsequenz al-
lerdings nicht dazu, dass die durch ihre Konstruktionen auf der einen Seite und ihre De-
konstruktionen auf der anderen Seite entstehenden Widersprüche im Zweitinterview 
noch in den weiteren Interviews weiter bearbeitet würden. 
Isabells Bearbeitungsmodus erweckt somit zwar einen investigativen und reflek-
tierten Eindruck, allerdings lässt sich hier Lernen, im Sinne von einer Veränderung von 
Verhaltensdispositionen bzw. einer Veränderung des Handlungspotentials nicht feststel-
len. Bei Martina wurde im Zuge der Analyse festgestellt, dass sie durch die reflektie-
rende Bearbeitung ihrer kulturellen Differenzerfahrung am Grab von Napoleon I. (Tran-
skriptausschnitt 17 Z. 0673-0727) zum ersten Mal die Vergleichsrichtung veränderte, 
Fragen explizit offen ließ und ein bisheriger Referenzrahmen, nämlich die Bedeutung 
von und der Umgang mit nationaler Zugehörigkeit, in den Blick nahm. Isabell hingegen 
bewegt sich auf der Ebene der Konkretisierung der Vergleichsmerkmale und Ver-
gleichsgrößen.  
Fragt man nun wiederum nach möglichen Gründen für Isabells spezifischen Um-
gang mit kultureller Differenz, so lässt sich zunächst feststellen, dass ihre zentralen 
Handlungsziele nicht durch die von ihr bearbeiteten Differenzen gefährdet oder bedroht 
sind. Da Isabell sich für ihren weiteren Studienverlauf einen ‚Plan B‘ überlegt hat und 
andererseits auch nicht von den Studien-Ergebnissen in FRJ-Großstadt abhängig ist, 
kann sie einerseits ganz entspannt Beobachtungen und Reflexionen hinsichtlich (kultu-
reller) Differenz und des Umgangs damit nachgehen. Gerade für den Fall, dass sie das 
Semester in FRJ-Großstadt nicht anrechnen kann, lohnt es sich für Isabell viel mehr, 
wenn sie ihre Ziele im Hinblick auf das ‚Im-Ausland-Sein‘ und das ‚In-Frankreich-




Franzosen bzw. Französinnen entwickeln, das Essen genießen etc.). Gleichzeitig besteht 
für Isabell auch keine Notwendigkeit, die durch ihre spezifische Art der Bearbeitung 
kultureller Differenz entstandenen Widersprüche aufzulösen. Andererseits bestätigen 
ihre Auseinandersetzung mit kulturellen Differenzen sowie ihre Fähigkeit zu deren De-
konstruktion Isabells Selbstbild, nämlich kulturell sensibel, interessiert und reflektiert 
zu sein, sowie das Gefühl ‚wirklich in Frankreich‘ zu studieren (Authentizität). 
Der von Isabell dabei entwickelte sprachliche Umgang mit kultureller Differenz 
ist durch ein hohes Maß an Vorsicht und Sensibilität insbesondere gegenüber nationalen 
Verallgemeinerungen sowie Generalisierungen insgesamt – dies gilt im Übrigen ebenso 
für Genderaspekte – geprägt. Dies könnte einerseits mit ihrer Sozialisation, ihrer vielfäl-
tigen Auslandserfahrung sowie ihrem Studium der Kulturanthropologie in Zusammen-
hang stehen und andererseits mit dem Wunsch, sich von den ‚typischen Erasmus-
Studierenden‘ abzugrenzen, einhergehen. Im Hinblick auf die Gruppen, von denen sich 
Isabell abgrenzt, wozu insbesondere andere internationale Studierende gehören, 
schreckt Isabell hingegen nicht so stark vor Generalisierungen zurück („erasmus-
land”). Dies lässt den Eindruck entstehen, dass Isabell ihren Umgang mit kultureller 
Differenz vor allem als Ressource zur Selbstinszenierung funktionalisiert und sich die-
ser somit nicht primär als interkulturelles Lernen, sondern zunächst als rhetorische Pose 
entpuppt.  
Dazu gehört schließlich auch Isabells häufige Bezugnahme auf die Auseinander-
setzung mit den beiden ‚kulturellen Expertinnen‘ Julie und Céline, die – anders als er-
wartbar wäre – eben nicht dazu führt, dass Isabell im Zuge des Vergleichens tatsächlich 
andere Wissensbestände oder Vergleichshorizonte hinzuzieht, die über eine vorläufige 
Dekonstruktion der von ihr bearbeiteten Unterschiede hinausginge. 
Die Auseinandersetzung mit kultureller Differenz am Ende und nach dem Auslandsauf-
enthalt nimmt in den Interviews ab. Isabells Handlungskontexte in Z-Großstadt verän-
dern sich zwar, allerdings ist sie mit diesen nach wie vor gut vertraut und sie ist insbe-
sondere damit beschäftigt zu überlegen, wie ihr Leben weitergehen soll, d.h. wie sie ihr 
Bachelorstudium abschließt, welchen Masterstudiengang sie studieren möchte, was sie 
zwischen Bachelor und Master machen könnte etc.. 
Vor dem Hintergrund der bisherigen Analysen lassen sich für die dritte Ebene interkul-
turellen Lernens kaum Ableitungen treffen. Isabell gelingt es anders als bei ihren bishe-





zu gestalten, die – soweit dies unter ihrem Einfluss steht – genau ihren Vorstellungen 
entspricht. Sie agiert weitgehend selbstbestimmt in sozialen und institutionellen Kon-
texten. Dies gelingt ihr vor allem durch die Unterstützung ihrer Familie und ihres sozia-
len Umfeldes, ihre vielfältigen Auslandserfahrungen sowie durch eine Veränderung 
ihres Zielsystems vor dem Auslandsstudienaufenthalt, nämlich eine von ihr zunächst 
ungewollte Studienzeitverlängerung zu akzeptieren. Das Auslandssemester bietet Isa-
bell somit die Möglichkeit zu einer experimentellen und spielerischen Auseinanderset-
zung mit sich selbst und ihrer Umwelt. Hinweise auf kulturelle Differenzerfahrungen im 
Sinne von Fremdheitserfahrungen oder grundlegenden Irritationen finden sich in den 
Interviews mit ihr hingegen nicht. 
 
Kapitel 6  
Muster der Bearbeitung kultureller  
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1. Formen der Konstruktion kultureller  
Differenz(erfahrung) 
Im Anschluss an die Analyseperspektiven zur Rekonstruktion kultureller Differenzer-
fahrungen (s. Kapitel 3) stellt die Identifikation von Mustern der Bearbeitung kultureller 
Differenz(erfahrung)en das zentrale Ergebnis der Einzelfallanalysen dar. Neben den 
zwei Lerngeschichten, die in Kapitel 5 vorgestellt wurden, wurden zwei weitere Fälle 
(die Interviews mit Nina [9] und Inga [10]) ausgewertet. Im Zuge der Analyse der als 
‚kulturelle Differenzerfahrung‘ codierten Textpassagen erwiesen sich – wie sich dies 
bereits in Kapitel 5 andeutet – vor allem die Dimensionen Konstruktion und Dekon-
struktion im Zusammenhang mit dem jeweiligen Grad an Differenziertheit bzw. Ausar-
beitung der (de-)generalisierenden Vergleiche als bedeutsam, und es konnten Muster 
der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) rekonstruiert werden, die über die in 
Kapitel 3 getroffenen Unterscheidungen hinaus gehen. Im Rahmen der folgenden Dar-
stellung der Bearbeitungsmuster wird auch deren Zusammenhang mit interkulturellem 
Lernen aufgezeigt.  
1.1 Vages bis detailliertes Benennen 
Im Zuge impliziter Vergleiche werden kulturelle Differenz(erfahrung)en lediglich vage 
benannt, wie dies am Beispiel von Transkriptausschnitt 1 bzw. 12 Fahrt zur Gastfamilie 
(Isabell 115-SE Z. 0331-0334) zu sehen war.1 Alle weiteren Formen der Konstruktion 
kultureller Differenz(erfahrung) werden im Rahmen expliziter Vergleiche vorgenom-
men. Das Benennen bei expliziten Vergleichen geschieht häufig in Form von Beschrei-
bungen, zum Beispiel im Rahmen der Beschreibung von Abläufen an der Gastuniversi-
tät. Solche Beschreibungen haben gleichzeitig meist eine Beleg-Funktion, indem sie – 
wie im Transkriptausschnitt 23 Total geflasht (Isabell 215-SE Z. 0325-0336) – auf die 
Begründung einer Bewertung eines bestimmten Sachverhalts durch den Erzähler folgen. 
Das Benennen kultureller Differenz(erfahrung)en kann jedoch auch in Erzählungen und 
Argumentationen eingelagert sein.  
                                                 





Transkriptausschnitt 23: Total geflasht (Isabell 215-SE Z. 0325-0336) 
001 IS:  und dann hatten aber die ersten zwei uni tage ((lacht)) 
  <<lachend> mich echt total geflasht,  
002  weil (-) es da einfach (-) SU:PER lang in der uni,>  
003  und vor allem (-) war es also hier is des ja wirklich acht, 
004  von acht bis zehn,  
005  bedeutet von acht bis zeh:n-  
006  von zeh:n bis zwö:lf- 
007  und dann eine stunde pause-  
008  =und dann gehts weiter von dreizehn bis fünfzehn,  
009  von fünfzehn bis siebzehn,  
010  und dann eventuell von siebzehn bis neunzehn-  
011  OHNE PAUSE?  
012  also es gibt so unsere äh (-) schönen <<lachend> dreißig 
minuten  
013 SN:  ((lacht)) 
014 IS: äh ce: te:> (-) hab ich ja hab ich gesacht so <<lachend> ja 
LEUTE, 
015  is des hier IMMER so?>  
016  hab ich zu JULIE gesacht, 
017  woar ich bin total (-) huoe:- 
018 SN: ((lacht)) 
019 IS: OHNE PAUSE einfach sechs stunden am stück wird eim was  
  erzählt,  
020  weil ich hab auch nur vorlesungen- 
021  (-) <<lachend> überhaupt nich gewohnt-> 
Solche Passagen des Benennens können kürzer oder auch deutlich länger und detaillier-
ter ausfallen. Sie enthalten oft die notwendigen Hintergrund-‚Informationen‘, um das 
Erzählte, oft auch Empfindungen, Einschätzungen, Bewertungen oder Begründungen 
desselben verständlicher zu machen. Bei solchen ‚Informationen‘ handelt es sich aller-
dings nicht um reine Tatsachen, sondern um bereits von den Befragten gedeutete Sach-
verhalte.  
In Isabells Ausführungen geht es um ein Phänomen, welches vor allem ausländi-
sche Studierende betrifft. Wenn diese zwei oder mehr Lehrveranstaltungen im direkten 
Anschluss – ohne Pause – haben, dann liegt dies vor allem daran, dass sie nicht nach 
den regulären französischen Stundenplänen studieren, sondern sie sich – wie es zum 
Beispiel im deutschen Universitätssystem in bestimmten Fachbereichen eher üblich ist 
oder war – Kurse (teilweise aus unterschiedlichen Fächern) selbst zusammenstellen. 
Isabell vertritt hier – als ausländische Studierende – mithin eine ganz spezifische Per-
spektive auf das von ihr beobachtete Phänomen. Gleichzeitig spricht sie in dem zitierten 
Transkriptausschnitt vorwiegend über ihre Erlebnisse und ihre Empfindungen. Die Be-
schreibung bzw. Benennung der Lehrveranstaltungszeiten dienen primär der Plausibili-
sierung ihres „geflasht” Seins (Z. 001). Eine kulturelle Differenzmarkierung erfolgt 
hier somit en passant und Isabell generalisiert ihre Beobachtung auf abstrakte Weise (Z. 
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003: „hier”, Z. 015: „is des hier IMMER so?”), womit der Radius ihrer Verallge-
meinerung implizit bleibt. Von Isabell wird dabei weder reflektiert, dass sich ihr Ein-
druck für einheimische Studierende anders darstellen könnte, noch führt sie die Antwort 
bzw. Reaktion ihrer französischen Mitbewohnerin Julie an. 
Je umfassender und abstrakter das Thema ist, welches von einem Erzähler bear-
beitet wird, desto wahrscheinlicher wird es, dass im Zuge des Erzählens auch wider-
sprüchliche Aspekte oder Beobachtungen in die Darstellung integriert werden müssen. 
Dies führt zu den nun folgenden Formen der Konstruktion kultureller Diffe-
renz(erfahrung). Diese Modi der Kulturalisierung enthalten immer auch schon Ansatz-
punkte für deren Dekonstruktion bzw. stellen bereits – je nach vorheriger Thematisie-
rung und Bearbeitung – Dekonstruktionen dar. Da hier allerdings dennoch der konstruk-
tive Charakter der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) im Vordergrund steht, 
werden sie unter die Formen der Konstruktion kultureller Differenz(erfahrung) gefasst. 
1.2 Binnendifferenzieren 
Binnendifferenzierungen werden im Hinblick auf zunächst als ‚homogen‘ betrachtete 
Einheiten (Vergleichsgrößen) vorgenommen, indem im Zuge eines generalisierenden 
Vergleiches weitere Facetten bzw. Vergleichsmerkmale eingeführt werden, die sich 
nicht ohne Weiteres unter die bisher ausschlaggebenden Vergleichsmerkmale subsum-
mieren lassen. Der sich daraus ergebende Widerspruch wird jedoch vom Befragten 
nicht weiter bearbeitet. Dies zeigt beispielhaft der folgende Transkriptausschnitt 24:  
Transkriptausschnitt 24: Infoding und Potpourri, (Nina 309-NFT Z. 1145-1161) 
001 NW: also das unisystem gefällt mir im großen und ganzen in  
  deutschland auf jeden fall besser, 
002  weil das °hh irgendwie: für mich (-) kohärenter is-  
003  =also_s (-) gibt mehr (-) STRUKTUR (-) mehr organisation 
mehr logik- 
004  =und OFT war das zum beispiel hatten wir hier kurse- 
005  °h das war wie so ne (-) so_n POTPOURRI an infos die 
einfach so °h zusammengestrimmt sind-  
006  =ich weiß nich ob (-) mir (-) das verständnis einfach 
fehlt, 
007  =da irgendwie die struktur zu erkennen,  
008  °h aber_s war ganz oft so_n bisschen (1.0) so_n info 
(1.0)infoding;  
009  ((lacht)) <<:-)> ja_äh immer ma n bisschen da (-) so_n 
bisschen da was,>  
010  °hh und s_war eben nich SO: dass man sagt ((hustet)) hatte 
 jetzt so °hh (-) ein (-) ein THEMA- 
011  (-) und daran hätte man gearbeitet und das war manchmal en 
bißchen schade,  





013  (-) wo das eben war-  
014   (1.0) also man musste dann (-) so ne THEMAfragestellung 
haben, 
015  und dann (-) so_n <<frz. aussprache> plan> machen, 
016  und dann musste das (-) so ne art <<frz. aussprache> 
dissertation> sein, 
017  oder <<frz. aussprache> explication de texte-> 
018  und dann müssen die immer so ganz genau diese struktur 
befolgen- 
019  und dann (-) ja:; 
Der Transkriptausschnitt 24 stammt aus dem Nachfrageteil des Drittinterviews mit Nina 
und ist Teil ihrer Antwort auf die Frage nach ihren Zukunftsplänen über den Abschluss 
ihres Bachelorstudiums hinaus. Nina absolvierte ein tri-nationales Studienprogramm (1. 
Studienjahr: Deutschland, 2. Studienjahr: Frankreich, 3. Studienjahr: Kanada). Das 
Drittinterview fand am Ende ihres zweiten Studienjahres in Frankreich statt. Nina kann 
sich zu diesem Zeitpunkt vorstellen, nach dem Abschluss ihres Bachelorstudiums wie-
der in der Stadt ihrer Gastuniversität in Frankreich zu leben, da sie sich dort sehr wohl 
fühle. Im Textbeispiel schränkt Nina daraufhin ihre Aussage allerdings ein, indem sie 
äußert, dass ihr das Universitätssystem in Deutschland besser gefalle als dasjenige in 
Frankreich (Z.001). Wie im Fall des Transkriptausschnittes 23 Total geflasht folgt hier 
auf die von Nina in Zeile 001 vorgenommene Evaluation eine Begründung (Z. 002-
003). Nina erscheint das deutsche Universitätssystem kohärenter, da sie es als struktu-
rierter, organisierter und logischer empfindet. Diese Begründung wird anschließend – 
äquivalent zu einer Beleg-Erzählung – mittels einer Beleg-Beschreibung legitimiert. Bis 
hierhin, also bis Zeile 011, benennt Nina die von ihr festgestellten Unterschiede hin-
sichtlich des deutschen und französischen Universitätssystems aus ‚deutscher‘ Perspek-
tive (Vergleichsrichtung). Die Kurse an der Gastuniversität in Frankreich erscheinen ihr 
stärker informations- statt themenorientiert.  
Ab Zeile 012 erfolgt dann eine Binnendifferenzierung. Sie nimmt nun aus ihrer 
bisherigen Beschreibung der Kursinhalte und -anforderungen einige Kurse aus, da es in 
diesen Kursen galt, studentische Arbeiten in einer deutlich stärker strukturierten Form 
zu erarbeiten, als sie dies bisher aus Deutschland kannte. Nina erzählte bereits im Erst-
interview (109-NFT Z. 1313-1345), dass sie im Rahmen der Orientierungsfahrt nach 
FRJ-Großstadt Kurse an der Gastuniversität besucht hatte. Bereits beim Besuch dieser 
Kurse war ihr aufgefallen, dass sich die Lehrveranstaltungen an der Gastuniversität 
deutlich unterschieden. Sie hatte beobachtet, dass in den französischen Kursen eine 
stärkere Informationsorientierung herrschte, welche primär durch die Vermittlung von 
Fakten und Informationen gekennzeichnet sei. Demgegenüber stellte sie die ihr – aus 
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ihren Kursen in Deutschland – bekannte Problemorientierung gegenüber, welche sie mit 
der Vermittlung von Fakten unter einem spezifischen Motto bzw. einer spezifischen 
Fragestellung verbindet. 
Am Ende ihres Aufenthaltes verknüpft Nina nun diese zwei Aspekte (Informa-
tionsorientierung auf der einen und die explizit strukturierenden Vorgaben für das An-
fertigen studentischer Arbeiten auf der anderen Seite) unter dem Stichwort ‚Struktu-
riertheit‘, ohne die sich daraus ergebenden Widersprüche zu bearbeiten. Dennoch 
nimmt sie damit eine Binnendifferenzierung vor. Interessant dabei erscheinen zudem 
die Perspektivwechsel, die Nina in Transkriptausschnitt 24 vornimmt. Nina beginnt mit 
ihren persönlichen Einschätzungen, Bewertungen und Begründungen in der ‚ich‘-Form. 
Die ‚ich‘-Form bewahrt den individuellen Charakter ihrer Bewertung und Einschätzung 
(Z. 001, 002), welche im Gegensatz zu der Benennung der Vergleichsgrößen keinen 
verallgemeinernden Charakter erhalten. Im Zuge der Beschreibung wechselt Nina zu-
nächst in die ‚wir‘-Form. Damit verortet sie sich in einer Gruppe von Kursteilnehmern 
bzw. Studierenden, mit denen sie gemeinsam mehrere Kurse belegt hatte (Z. 004). Dann 
wechselt Nina in die unpersönliche ‚man‘-Form. Dadurch bleibt unklar, wer damit (im-
plizit) gemeint ist. Nina spricht nicht explizit über das Verhalten der Dozierenden, und 
somit findet lediglich eine abstrakte Verallgemeinerung im Zuge der Beschreibung der 
Kurse statt. In Zeile 018 spricht sie schließlich davon, dass „die [Studierenden, 
S.N.] immer so ganz genau diese struktur befolgen” müssen. Nina verlässt 
somit im Zuge der Beschreibung den Ort des Geschehens. Durch den Gebrauch des 
Demonstrativpronomens „die”, löst sie sich aus der von ihr beschriebenen Praxis, an 
der sie vorher noch selbst partizipierte, heraus. Gerade das könnte auch ein Grund dafür 
sein, dass sie den Widerspruch, der durch ihre Beschreibung offenbar wird, nicht mehr 
bearbeitet. Die Praxis des Studierens an der Gastuniversität hat Nina zum Zeitpunkt des 
Interviews bereits abgeschlossen – sie wird in absehbarer Zeit beim Verfassen ihrer 
Hausarbeiten etc. nicht mehr diese „struktur befolgen” müssen. 
1.3 Typen bilden 
Bei der Typenbildung werden hingegen die entstandenen Widersprüche (z.B. bei der 
Beschreibung eines Kollektivs wie dem der ‚Franzosen‘) bearbeitet. Es werden (Sub-) 
Typen gebildet, die die aufgedeckten oder aufgetauchten Widersprüche aufheben bzw. 
widersprüchliche Aspekte zu integrieren vermögen. In den untersuchten Daten wurden 





Gruppen oder Kollektiven entdeckt. Typen und Typologien unterscheiden sich von Bin-
nendifferenzierungen, indem sie neben dem Auflösen von Inkongruenzen über die be-
schreibende Funktion hinaus Phänomene erklären oder prognostizieren sollen. Die Ent-
wicklung von Typen über zwei Interviewzeitpunkte hinweg wurde ausführlich in der 
Lerngeschichte von Martina in Kapitel 5 Abschnitt 1.1 dargestellt.  
1.4 Alltagstheoretisieren 
Alltagstheorien umfassen – im Unterschied zu solchen Typologien – ein Bündel von in 
einem argumentativen Gesamtzusammenhang stehenden Aussagen über ein hinreichend 
abstraktes Phänomen. Solche Alltagstheorien bzw. Ausschnitte davon werden in den 
Interviews von den Befragten eingesetzt, um eigene Handlungen (wozu auch Sprach-
handlungen im Interview selbst zählen können, z.B. Evaluationen oder Begründungen) 
zu erklären oder um das von ihnen beschriebene Handeln Dritter zu verstehen bzw. zu 
prognostizieren. Martina entfaltet beispielsweise im Nachfrageteil des Erstinterviews 
ihre alltagtheoretischen Überlegungen zum Thema der Möglichkeit und Unmöglichkeit 
‚vollständiger‘ Integration nach einer Migration (s. Kapitel 5 Abschnitt 1.3). In Mar-
tinas Fall wurde gezeigt, dass ihre Annahmen über Integration einen zentralen eigenthe-
oretischen Bezugspunkt für ihre kosmopolitische Orientierung darstellen, welche wiede-
rum im Zusammenhang mit ihrem Auslandsstudienaufenthalt und mit der Bearbeitung 
spezifischer kultureller Differenzerfahrung in FRJ-Großstadt verwoben sind bzw. auch 
auf dieser Ebene handlungswirksam werden. 
Die Auseinandersetzung mit Alltagstheorien im Zusammenhang mit interkulturel-
lem Lernen ist nicht neu, sondern findet seit den 1990er Jahren insbesondere in psycho-
logischen Untersuchungen interkulturellen Lernens statt (vgl. zum Beispiel Bender-
Szymannski/Hesse 1993; Weidemann, D. 2004). Die verwendeten Begriffsbestimmun-
gen von ‚Alltagstheorie‘ in diesen Untersuchungen variieren einerseits und werden an-
dererseits weiter gefasst, als dies in der vorliegenden Arbeit der Fall ist. Beispielsweise 
wird der Begriff ‚Alltagstheorie‘ von D. Weidemann (2004: 80f.) synonym zum Begriff 
‚Alltagswissen’ bzw. ‚alltagspsychologische Annahmen’ verwendet. Die Diskussion um 
‚Alltagstheorien‘ (bzw. ‚subjektive Theorien‘, ‚implizite Theorien‘ etc.) in der Psycho-
logie wird im Hinblick auf ‚tatsächliche‘ Kognitionen im Sinne einer Erfassung kogni-
tiver Repräsentationen geführt. Da diesen Arbeiten ein anderer theoretischer und me-
thodologischer Rahmen zugrunde liegt, beziehe ich mich in der Verwendung des Be-
griffs ‚Alltagstheorie‘ nicht darauf. Die Arbeiten zur Erforschung interkulturellen Ler-
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nens zeigen dennoch, dass sich interkulturelles Lernen grundsätzlich durch eine längs-
schnittliche Erhebung von Alltagstheorien (hier in einem weiteren Sinne) beobachten 
lässt (vgl. Bender-Szymannski/Hesse 1993; Weidemann, D. 2004). Jedoch bringt der 
Einsatz stark strukturierter Erhebungsverfahren, die dem Erfassen von Alltagstheorien 
dienen (bspw. Strukturlegeverfahren), immer eine thematische Setzung spezifischer 
‚kultureller Differenz‘ seitens des Forschers sowie Unklarheiten bezüglich der (hand-
lungsleitenden) Relevanz der ‚herausgearbeiteten‘ Alltagstheorien für die Befragten mit 
sich. Schließlich bleiben auch die Bedingungen interkulturellen Lernens unklar (vgl. 
Weidemann, D. 2004: 178ff.). D. Weidemann konnte in ihrer empirischen Untersu-
chung auch zeigen, dass offene Interviews, die sie ergänzend zum Strukturlegeverfahren 
geführt hatte, einen besseren Einblick in die „Hintergründe und Dynamiken der Lern-
verläufe“ der Befragten geben können (ebd.: 181). 
Mit ‚Alltagstheorie‘ bzw. dem ‚Alltagstheoretisieren‘ werden in der vorliegenden 
Arbeit zunächst die im Interview kommunikativ vermittelten Repräsentationen der 
Selbst- und Weltsicht der Befragten bezeichnet, deren (Re-)Produktionsbedingungen bei 
der Analyse im Hinblick auf interkulturelles Lernen im Einzelfall jeweils berücksichtigt 
werden (können). Im Rahmen narrativ-biografischer Interviews werden zudem keine 
‚Alltagtheorien in Gänze‘ mit dem Anspruch auf eine mögliche ‚Abdeckung‘ eines 
komplexen Themas erhoben, sondern es werden vom Befragten selbst ‚Alltagstheorien‘ 
bzw. vielmehr ‚alltagstheoretische Fragmente‘ eingebracht, die ggf. durch immanente 
Nachfragen der Interviewerin angeregt, aber unter der Ägide des Befragten weiter aus-
gearbeitet bzw. differenzierter dargestellt werden. Mögliche Analyseperspektiven auf 
das Alltagstheoretisieren im Rahmen der Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung 
bzw. der Thematisierung kultureller Differenzen stellen sich somit wie folgt dar:  
• Welche Alltagstheorien werden im Zusammenhang mit welchen Themen rele-
vant gesetzt? 
• Verändern sich die von den Befragten relevant gesetzten Alltagstheorien über 
die vier Interviewzeitpunkte hinweg? 
• Nimmt das Alltagstheoretisieren generell zu oder ab? 
Für die Erforschung interkulturellen Lernens sind vor allem mögliche beobachtbare 
Veränderungen im Rahmen des Alltagstheoretisierens der Befragten in den Interviews 
von Interesse. Wie auch im Hinblick auf die Bearbeitung kultureller Diffe-





vant gesetzten und alltagstheoretisch bearbeiteten Themen über die Interviewzeitpunkte 
hinweg entsprechend der jeweiligen Lebenssituation. Komplexere alltagstheoretische 
Annahmen werden allerdings vorwiegend auf Nachfragen geäußert. Zentrale Themen 
von Alltagstheorien im Hinblick auf den Auslandsstudienaufenthalt sind der Unterricht 
bzw. die Lehre an französischen Universitäten bzw. der speziellen Gastuniversität sowie 
die Möglichkeiten zum und Hindernisse beim Erlernen und Sprechen der französischen 
Sprache im Alltag. Allerdings gab es keinen Fall, bei dem ausgehend von der Stegrei-
ferzählung über mehrere Zeitpunkte hinweg ähnliche Themen im Zusammenhang mit 
der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) alltagstheoretisch komplex bearbeitet 
wurden.  
Der Transkriptausschnitt 25 stellt ein knappes Beispiel eines alltagstheoretischen 
Fragments zur Art und Weise des Unterrichts an Schulen in Frankreich dar.  
Trankskriptausschnitt 25: Frontalunterricht (Inga, 310-NFT Z. 1224-1230) 
001 IK:  das ist halt au (-) ich weiß nicht in der schule merkt man 
das ja dann auch,  
002  dass °h ja dass die franzosen dann doch (-) VIEL mehr auf 
diesen fronta:l (-) unterricht eben setzen; 
003  (-) oder daran gewohnt sind-  
004  und äh °h und daran dass (-) dass der lehrer oder derjenige 
der vor ihnen steht dass der sagt wo_s lang geht- 
005  °h und ähm (1.0) ja: dieses (-) verknüpfen von von inhalten 
und äh so was °h nicht so stark im vordergrund steht; 
Im Rahmen eines bi-nationalen Studienprogramms für das Lehramtsstudium mit den 
Fächern Deutsch und Französisch studiert Inga im zweiten Studienjahr zwei Semester 
lang an der französischen Partneruniversität in FRJ-Großstadt. Im Drittinterview – am 
Ende des Auslandsjahres – beginnt Inga ihre Ausführungen mit dem allgemeinen 
Statement, dass sie „mit der uni […] das hier alles nicht so ganz befrie-
digt” habe (310-SE Z. 0023-0025). Diese Aussage griff ich im Nachfrageteil wieder 
auf und bat Inga, über weitere etwaige Situationen bzw. Gegebenheiten zu erzählen, aus 
denen sich dieser Eindruck ergab. Inga spricht dann zunächst – überwiegend im Sinne 
detaillierten Benennens – von ihren Beobachtungen und Eindrücken aus ausgewählten 
Deutsch-Kursen in der Literaturwissenschaft und ihren Französisch-Kursen in der 
Sprachwissenschaft an der Gastuniversität (310-NFT Z. 1118-1223, 1238-1340). Dabei 
geht sie vor allem auf die Art und Weise ein, wie die Dozierenden ihre Kurse gestalten, 
wie sie Inhalte den Studierenden zu vermitteln versuchen, welche Anforderungen sie 
dafür stellen sowie darauf, wie sich die französischen Studierenden demgegenüber ver-
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halten. Die Beschreibungen enthalten im Hinblick auf die Arbeit an literatur- und 
sprachwissenschaftlichen Textinterpretationen in den Kursen unter anderem folgende 
Propositionen über die Beteiligten:  
• In den Deutsch-Kursen gibt es ein anderes Niveau und eine andere Art und Weise 
des Unterrichts.  
• Die Franzosen hängen immer stark am Text und lösen sich nur selten davon.  
• Die Interpretation (eines Textes) kommt immer nur von der Dozentin und wird 
nicht diskutiert. 
• Französische Studierende antworten nicht, wenn eine Frage vom Dozenten gestellt 
wird.  
• Die Dozenten warten nach dem Fragen nicht lang genug ab, da sie davon ausge-
hen, dass die Studierenden sich sowieso nicht beteiligen.  
Diesen Annahmen, die Inga mittels Belegerzählungen entwickelt und/oder fundiert, 
stellt sie, wie in Transkriptausschnitt 25 (s.o.) zu sehen, weitere Aussagen zur Seite, die 
einerseits eine zusätzliche Generalisierungsfunktion besitzen. Inga überträgt damit ihre 
vorher geäußerten Annahmen über die Art und Weise des Unterrichts in den von ihr 
besuchten universitären Lehrveranstaltungen auf weitere Bereiche des französischen 
Bildungssystems.2 Andererseits besitzen ihre Propositionen im Hinblick auf die Schul-
praxis auch eine Erklärungsfunktion für das Handeln der Dozierenden und Studierenden 
an der französischen Gastuniversität. Gemeinsam mit ihren vorherigen Aussagen über 
die Kurse an der Gastuniversität und deren internen Zusammenhänge erhalten Ingas 
Aussagen alltagstheoretischen Charakter. Indem Inga auf die Unterrichtspraxis des 
„frontalunterrichts” (Z. 002) an französischen Schulen verweist, verleiht sie dem 
Handeln der beteiligten Akteure eine Historizität: „die franzosen” (Z. 002) (Lehrer, 
Dozenten, Schüler ...) sind seit ihrer Kindheit und Jugend „daran gewöhnt”. Das Han-
deln der Akteure besitzt somit wiederkehrenden Charakter und lässt sich aus Ingas Sicht 
mit dem Festhalten an teilweise unausgesprochenen und bewährten Regeln im Sinne 
von Gewohnheiten bzw. Unterrichtstraditionen verstehen. Nicht zu zeigen vermag 
Transkriptausschnitt 25, dass Alltagtheorien natürlich auch wissensbasiert sein können, 
indem eine Sprecherin auf Wissen rekurriert, welches nicht mehr in einem unmittelba-
                                                 
2 Inga arbeitete während ihres Auslandsstudienaufenthaltes in Frankreich neben ihrem Studium als 
Deutsch-Assistentin an einer französischen Schule. Sie rekurriert im Transkriptausschnitt 25 (Z.001) 





ren Zusammenhang zu einer konkreten Erfahrung steht, sondern bereits in abstrakterer 
Weise vorliegt.3 
Hinsichtlich alltagstheoretischer Passagen in den Interviews stellen jene Passagen 
eine Besonderheit dar, die im Hinblick auf die Bearbeitung kultureller Diffe-
renz(erfahrung) selbst einen hohen Theoretisierungsgrad aufweisen, wie dies im Tran-
skriptausschnitt 21 Gibt es überhaupt Unterschiede? (Isabell, 215-NFT Z. 0628-0657) 
der Fall ist. 
1.5  Bearbeitungsmuster kultureller Differenz(erfahrung) – von der 
Konstruktion zur Dekonstruktion 
Wie in den obigen Ausführungen bereits deutlich geworden ist, werden im Zuge der 
Rekonstruktion der Bearbeitungsmuster immer auch schon Veränderungen mit erfasst.4 
Für die Operationalisierung dieser Bearbeitungsmuster zwecks Erforschung interkultu-
rellen Lernens ist allerdings auch zu unterscheiden, ob sich solche Veränderungen ‚nur‘ 
zu einem Interviewzeitpunkt zeigen, oder ob es bezüglich eines bestimmten Phänomens 
oder Themas Veränderungen über mehrere Interviewzeitpunkte hinweg gibt. Es ist also 
zu unterscheiden, ob vom Binnendifferenzieren, Typen bilden, Alltagstheoretisieren 
(wie in den Transkriptausschnitten 23-25) oder von der Entwicklung einer Binnendiffe-
renzierung, Typenbildung oder Alltagstheorie über mehrere Interviewzeitpunkte hinweg 
(wie im Rahmen der Lerngeschichten in Kapitel 5) gesprochen wird. 
Noch deutlicher als bei den bislang hauptsächlich dargestellten Formen der Kon-
struktion kultureller Differenz(erfahrung)en wird der Zusammenhang zwischen Bear-
                                                 
3 Dafür kämen, wenn man sich im Zuge einer pragma-semantischen Analyse (Weidemann, A. 2009, 
2011) intensiver mit diesen Fragen befassen wollte, beispielsweise Informationsbroschüren für ein Studi-
um in Frankreich (CIDU 2006) oder die bereits erwähnte Publikation von Durand et al. (2006) in Frage. 
Eine Analyse solcher Dokumente zum Vergleich der Studienkultur in Deutschland und Frankreich würde 
zeigen, dass sich zwischen dem Verhalten der Dozierenden und der Studierenden, den Studienabläufen, 
den spezifischen Leistungsanforderungen an der Gastuniversität etc. sowie der schulischen Sozialisation 
tatsächlich Zusammenhänge ausweisen lassen, die wiederum mit der historischen Entwicklung der fran-
zösischen sowie deutschen Gesellschaft und ihrer Bildungssysteme verbunden sind. Dies könnte einen 
themenbezogenen Möglichkeitsraum für interkulturelles Lernen (vgl. Weidemann, A. 2009: Abs. 107) im 
Auslandsstudium darstellen.  
4 Das hängt mit dem Verfahren des narrativen Interviews zusammen, da Veränderungen bzw. Differenzen 
und Differenzerfahrungen im Allgemeinen den Anlass und sowie den Inhalt von Erzählungen darstellen. 
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beitungsmustern und interkulturellem Lernen bei den Formen der Dekonstruktion kultu-
reller Differenz(erfahrung), da sich diese immer schon auf bereits bestehende bzw. zu-
vor vorgenommene Konstruktionen beziehen. Solche Typen von Veränderungen der 
Bearbeitungsmuster lassen sich insbesondere dann gut aufzeigen, wenn sich die Inter-






2. Formen der Dekonstruktion kultureller  
Differenz(erfahrung) 
2.1  Partielle erfahrungsbasierte Dekonstruktion kultureller  
Differenz(erfahrung) 
Im Zuge partieller erfahrungsbasierter Dekonstruktionen kultureller Differenz(erfahr-
ung)en werden erzählte Ereignisse als Beleg dafür angeführt, dass etwas doch nicht so 
sei wie angenommen bzw. wie von anderen angenommen werde. Dabei nehmen die 
Befragten entweder Bezug auf eigene Erlebnisse und daraufhin vorgenommene Kultura-
lisierungen oder auf Kulturalisierungen, die sie als gemeinhin bekannt voraussetzen 
(z.B. handlungsfeldspezifische Unterscheidungen). Die Dekonstruktion wird dann als 
partiell bezeichnet, wenn das Verhältnis zwischen den Vergleichsgrößen (Vergleichs-
richtung) sowie der generelle Orientierungsrahmen – auch durch das Anführen des Be-
legs selbst – aufrecht erhalten werden. Eine solche ‚konträre‘ Erfahrung, die sich nicht 
in bisherige Kategorien, Raster oder Schema einordnen lässt und ggf. vom Befragten 
auch deshalb als erzählwürdig eingestuft wurde, könnte allerdings später zu Verände-
rungen führen, die sich als interkulturelles Lernen interpretieren lassen. Der Transkript-
ausschnitt 26 zeigt beispielhaft eine partielle erfahrungsbasierte Dekonstruktion.  
Transkriptausschnitt 26: ‚muss man ja auch mal sagen hier in frankreich ne‘ (Nina 309-
SE Z. 0122-0130) 
001 NW: (1.0) in dem semester auch hatten wir wirklich kurse- 
002  die mir unglaublich viel spaß gemacht haben, 
003  =zum beispiel in geo hatten wir nen kurs der hieß <<frz. 
aussprache> géo rural>, 
004  also da ham wir so über verschiedene landschaftsformen- 
005  und °h ähm (-) und landwirtschaftsformen auf der ganzen 
welt gesprochen, 
006  und es war irgendwie richtig toll- 
007  weil wir auch richtige diskussionen hatten in den kursen- 
008 → <<lachend> so muss man ja auch mal sagen hier in 
frankreich ne>,  
009 SN: ((lacht)) 
010 NW: ((lacht)) und (-) es war also hat mir wirklich spaß 
gemacht- 
Im Drittinterview erzählt Nina über die seit dem Zweitinterview erlebte Zeit in Frank-
reich und fokussiert in Transkriptausschnitt 26 eines ihrer Seminare. Durch ihre Äuße-
rung in Zeile 007 („richtige diskussionen”) und Zeile 008 markiert Nina, dass sich 
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ihr Erlebnis mit einem diskussionsreichen Geografie-Kurs nicht in das von ihr als ‚gän-
gig’ implizierte Bild von einem Kurs an einer französischen Universität einfügt. Nina 
Erlebnis führt an dieser Stelle nicht dazu, dass sie dieses Stereotyp selbst thematisiert, 
hinterfragt oder weitergehend dekonstruiert.  
Aus der Sozialpsychologie ist hinreichend bekannt, dass konträre Erfahrungen als 
Ausnahme betrachtet werden und somit der Aufrechterhaltung bisheriger Stereotype 
dienen können. Dass bedeutet, dass „inkonsistente Informationen nicht notwendiger-
weise Stereotypenveränderungen nach sich“ ziehen (Machunsky 2008: 46). Menschen 
betreiben Subtyping bzw. Substerotypisierungen im Sinne des Erhalts und der Stärkung 
bisheriger Stereotype, indem ‚Abweichler‘ als Ausnahmen gewertet werden, und Sub-
grouping, indem – wie oben im Falle des Binnendifferenzierens oder Typologisierens – 
‚Abweichler‘ in Untergruppen abgespalten werden (vgl. Machunsky 2008). Letzteres 
führt aufgrund einer gesteigerten Wahrnehmung der Gruppenvariabilität eher zur Ver-
änderung von Stereotypen (ebd.). Übertragen auf die Muster der Bearbeitung kultureller 
Differenz(erfahrung)en bedeutet dies, dass Kulturalisierungen in Form von Binnendiffe-
renzierungen und Typologisierungen eher zu Veränderungen bisheriger stereotyper Hal-
tungen führen sollten als partielle erfahrungsbasierte Dekonstruktionen. 
2.2  Erfahrungsbasierte Dekonstruktion kultureller  
Differenz(erfahrung) – Typ I  
Zwei Beispiele für erfahrungsbasierte Dekonstruktionen wurden im Rahmen der Lern-
geschichte von Isabell in Kapitel 5 Abschnitt 2 eingeführt.5 Zentral für erfahrungsba-
sierte Dekonstruktionen kultureller Differenzerfahrung ist, dass bisherige Kulturalisie-
rungen von Erfahrungen auf Basis weiterer Erfahrungen oder Erfahrungen Dritter zu-
rückgenommen werden. Diese Dekonstruktion ist gekennzeichnet durch eine vollstän-
dige De-Generalisierung, die durch – mitunter systematisches – Vergleichen im Sinne 
einer Konkretisierung, Vereinzelung bzw. Individuierung der Vergleichsgrößen erfol-
gen kann. Inwiefern solche Dekonstruktionen im Sinne von Lernen nachhaltig sind, 
kann mit dieser Untersuchung aufgrund des dennoch begrenzten Befragungszeitraums 
nicht systematisch gezeigt werden, aber sie stellen auf jeden Fall eine Form der Bear-
beitung kultureller Differenz(erfahrung) bzw. des Erlebens von Kulturalisierungen dar.  
                                                 
5 Transkriptausschnitt 21 Gibt es überhaupt Unterschiede? (Isabell, 215-NFT Z. 0628-0657) und Tran-





2.3  Erfahrungsbasierte Dekonstruktion kultureller  
Differenz(erfahrung) – Typ II  
Aus der Beobachtung der bisher beschriebenen Varianten der Konstruktion bis hin zu 
erfahrungsbasierten Dekonstruktionen kultureller Differenz(erfahrung)en im Sinne wei-
testgehender De-Generalisierungen (Typ I) ergibt sich – unter der Voraussetzung, dass 
man wissenschaftlichen Theorien und Alltagstheorien von Menschen grundlegende Pa-
rallelen unterstellt6 – noch eine weitere Form der erfahrungsbasierten Dekonstruktion 
kultureller Differenzerfahrung. Diese besteht primär in einer erfahrungsbasierten De-
konstruktion, die in der Variation der Vergleichs- und Generalisierungsmodi besteht. 
Dekonstruktionen dieser Art zeichnen sich durch eine Veränderung der bisherigen Ge-
neralisierung aufgrund der Erweiterung und Reflexion von Vergleichsgrößen sowie des 
Vergleichsmerkmals und des tertium comparationis aus. Spätestens hier zeigt sich deut-
lich die Nähe zwischen den konstruktiven und dekonstruktiven Modi der Bearbeitung 
kultureller Differenz(erfahrung). Komplexe erfahrungs- und wissensbasierte Alltagsthe-
orien enthalten immer auch bereits dekonstruierte Elemente, ebenso wie erfahrungs- 
und wissensbasierte Dekonstruktionen immer auch Konstruktionen einschließen, wenn 
sich diese nicht wie bei Typ I ‚einfach‘ auflösen.  
In den Daten ließ sich kein ‚reines‘ Beispiel für erfahrungsbasierte Dekonstrukti-
onen des Typs II entdecken. In autobiografischen Erzählungen finden sich – ebenso wie 
dies bei Alltagstheoretisierungen der Fall war – jedoch mehr oder weniger umfassende 
Fragmente solcher erfahrungsbasierten Dekonstruktionen (Typ II). Mit einem Beispiel 
für ein solches Fragment komme ich – die Datenanalyse mit dem Transkriptausschnitt 
27 abschließend – noch einmal auf das Thema Streik zurück (vgl. Kapitel 3 Abschnitt 
3.4). Auf die Frage nach Situationen oder Erlebnissen, die sie als überraschend empfand 
oder die sie ‚verdutzt‘ hätten, befasst sich Inga im Anschluss an die Stegreiferzählung 
im Zweitinterview wie folgt mit dem Thema ‚Streik gegen die Erhöhung des Rentenein-
trittsalters in Frankreich‘:  
Transkriptausschnitt 27: Streik der Jungen (Inga, 210-NFT Z. 0979-1023) 
001 IK: <<;-)> ähm> ((lacht))°hh ähm (2.0) ja ne: überrascht hat 
mich jetzt hier eher wenig- 
                                                 
6 Eine solche These wurde bereits in den 1950er Jahren in der Psychologie von Kelly (1955) diskutiert, 
der damit die Grundlage für eine Reihe psychologischer Ansätze legte, die bis heute die Erforschung 
alltagsweltlicher Wissensbestände zum Gegenstand haben (Weidemann, D. 2004: 59). 
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002  (1.0) also ähm (-) jetzt zum beispiel hier die woche mit 
dem streik- 
003  äh (-) also das war mir <<lachend> vorher klar-  
004  SN: ((lacht)) 
005  IK: dass das passieren kann->  
006  (-) ähm (-) ja doch? 
007  am am donnerstag als ich nach haus gefahren bin, 
008  =da warn dann die ganzen (-) schüler, 
009  (-) also ich war relativ spät- 
010  bin gelaufen weil kein bus kam, 
011  und ähm (-) also die hauptdemo war glaube ich schon vorbei- 
012  °h aber dann standen die alle am <<frz. aussprache> place 
zola,> 
013  und haben äh: irgenwie gegrölt, 
014  und dann kamen die °h <<lachend> kam polizei,> 
015  aber die polizisten so richtig äh geschützt mit 
irgendwelchen helmen (-) und allen möglichen, 
016  °h und die haben die dann die polizisten äh: (-) ja (-) 
<<lachend> ausgelacht oder so gegrölt wenn da noch neue 
kamen,> 
017  also das äh: hat mich dann DOCH überrascht- 
018  also ich hatte dann zwar als °hh meine eltern hier warn, 
019  hatten wir das auch (-) über den streik- 
020  =weil (1.0) die hatten das halt auch mitbekommen, 
021  die waren ja zwei wochen an der <<fr. aussprache> cote 
d'azur> gewesen, 
022  und °h ähm haben uns dann so drüber unterhalten dass das ja 
(-) dass es- 
023  oder mein vater meinte ja dass das (-) doch merkwürdig ist- 
024  oder dass es in deutschland nie denkbar wäre dass die 
 JUNGEN °h gegen renten ne (-) ja rentenverschiebung 
 demonstrieren- 
025  weil äh °hh ja (-) <<lachend> das> für (-) weil in 
deutschland haben die jungen ja eher die sorge dass sie die 
kosten (-) für die alten (-) zahlen müssen- 
026  °h und hier ist das aber ja so dass die jungen angst haben 
(-) dass sie keine arbeitsplätze bekommen, 
027  °h wenn die älteren länger arbeiten, 
028  °h und ähm (-) ja das hatte er dann da zwar schon erzählt, 
029  aber als ich dann da diese schüler, 
030  das warn ja alles schüler aus dem <<frz. aussprache> 
lycee,> 
031  °h <<;-)> als ich die dann gesehen hab, 
032  =hab ich gedacht mein gott-> 
033  ((lacht)) <<lachend> was wollt ihr denn?> ((lacht)) 
034 SN:  ((lacht)) 
035 IK: <<lachend> also->  
036  (1.0) äh ja es war dann noch mal- 
037  oder auch ich bin dann gestern morgen mit dem fahrrad zur 
uni gefahren, 
038  und bin dann ähm (-) an dem <<frz. aussprache> lycee> dann 
da vorbei, 
039  und dann standen die auch alle vorm eingang, 
040  °h und dann war auch irgendwie haben irgendwie feuer 
gemacht oder so, 
041  und also °hh das hat mich- 
042  (-) also obwohl ich diese streikkultur aus frankreich ja 
schon kenne- 
043  als ich ähm °h in der fre-region war, 
044  da warn grad da die studenten haben gestreikt- 
045  ja äh wegen dieser äh uni (-) äh bildungsreform und so- 
046  °h aber also DAS hat mich dann nochmal irgendwie: (1.0) ja 





047  also äh °hh ich hab dann hab das <<frz. aussprache> madame 
leclerc7> auch erzählt,  
048  und die meinte dann, 
049  <<;-)> ja die wissen ja gar nich warum sie streiken-> 
050  also die streiken einfach nur um des streiks willen- 
051  °hh dann denke ich mir ja: das (-) ähm en teil das stimmt 
bestimmt- 
052  also äh: dass äh (-) dass da auch einige dabei sind die 
 einfach nur streiken wei:l (-) das irgendwie- 
053  (-) ja weil es cool ist oder- 
054 SN:  hm 
055 IK: (-) so aber (-) trotzdem (-) das ist doch äh  
<<;-)> ja komisch->  
056  ((lacht)) also <<lachend> ja ich versteh das auch nicht so 
wirklich-> 
Anders als Isabell (s. Kapitel 3 Abschnitt 3.4 Transkriptausschnitt 14) setzt sich Inga in 
diesem Zusammenhang nicht mit dem Verhalten der Professoren, sondern ausgehend 
von ihrem spezifischen Differenzerleben mit dem Verhalten der jugendlichen Schüler 
im Rahmen der Streiks auseinander. Ihre Beobachtungen in FRJ-Großstadt unterschei-
den sich dabei außerdem – wie der Transkriptausschnitt 27 zeigt – von ihren bisherigen 
Erfahrungen mit Streiks in Frankreich. Die zitierte Passage kann man dabei als ihren 
Versuch deuten, das von ihr beobachtete Handeln der Jugendlichen zu verstehen. Ohne 
die Vergleichs- und Generalisierungsoperationen hier im Einzelnen rekonstruieren zu 
wollen, lässt sich an diesem Beispiel zeigen, wie Inga durch Rekurs auf Gespräche, die 
sie mit ihrer Familie, vor allem mit ihrem Vater, und mit ihrer Vermieterin Madame 
Leclerc führte, neues ‚Wissen‘ und somit neue Perspektiven auf die von ihr beobachte-
ten und als fremd erlebten Handlungen der Jugendlichen einbringt, um diese selbst bes-
ser zu verstehen. Obwohl sie neue erfahrungs- und wissensbasierte alltagstheoretische 
Annahmen thematisiert, die verschiedene Handlungserklärungen ermöglichen, bleibt ihr 
das Handeln der jugendlichen Schüler letztlich fremd. Im Zuge des Abwägens der un-
terschiedlichen Perspektiven, die ihr Vater und ihre Vermieterin in den Gesprächen ge-
äußert hatten, zeigt Ingas Bearbeitung der kulturellen Differenzerfahrung konstruktive 
wie auch dekonstruktive Aspekte, insofern als sich ihr bisheriges Bild von der französi-
schen „streikkultur” (Z. 042) noch einmal verändert, ohne dass sie dabei die An-
                                                 
7 Inga wohnte mit einer Kommilitonin zusammen in einer Wohngemeinsacht in einem Haus mit zwei 
Wohnungen und Garten. Ihre Vermieterin, Madame Leclerc, wohnte in der anderen Wohnung im selben 
Haus im Erdgeschoss weshalb Inga häufiger Kontakt mit ihr hatte.  
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nahme von Differenzen aufgibt.8 Im Vergleich mit anderen Interviewpartnerinnen wie 
zum Beispiel Martina in Transkriptausschnitt 13 Streikbedingter Kursausfall (214-SE Z. 
0375-0397) und Isabell in Transkriptausschnitt 14 Streikrecht von Professoren (215-SE 
Z. 0425-0460) befasst sich Inga hier recht umfassend mit dem Thema bzw. Anliegen 
der Streikenden sowie dessen möglicher gesellschaftlicher Bedeutung insbesondere für 
die Jugendlichen.  
Ein Beispiel – par exellence – für komplexe erfahrungs- und wissensbasierte (De-
)Konstruktionen stellen pragma-semantische Analysen (Weidemann, A. 2009) dar. Das 
Ziel pragma-semantischer Analysen besteht darin, „individuelles Handeln in seiner 
Verwobenheit in kulturelle Symbolbestände zu verstehen und aufzuzeigen welche 
Handlungs- und Deutungsoptionen im Phänomenkontext ferner noch möglich sind bzw. 
hätten sein können“, und sie vermögen „neben der Analyse kultureller und individueller 
Differenz auch konkrete Möglichkeiten für Veränderungen bzw. (interkulturelles) Ler-
nen“ aufzuzeigen (Weidemann, A. 2011: 107). Auch wenn die pragma-semantische 
Analyse primär als ein methodischer Vorschlag zur wissenschaftlichen Erforschung 
interkultureller Handlungs- und Bedeutungszusammenhänge gedacht war, so stellt sie 
unter anderem auch eine hoch-komplexe Form bzw. Möglichkeit der Bearbeitung kultu-
reller Differenz(erfahrung) dar, die spezifisch für das Verstehen interkultureller Hand-
lungs- und Bedeutungszusammenhänge ausgelegt ist und in struktureller Hinsicht wich-
tige Impluse für interkulturelles Lernen liefern kann.9 In seinem Ansatz setzt Arne Wei-
demann (2009) – ebenfalls von der relationalen Hermeneutik (Straub/Shimada 1999) 
ausgehend – bei der Operation des Vergleichens an, indem er insbesondere auf eine 
Erweiterung und Differenzierung der Vergleichshorizonte im Zuge der vergleichenden 
Interpretation (sensu Straub 1999) abhebt. In diesem Sinne und unter Rekurs auf die 
                                                 
8 Grundsätzlich ist das Aufgeben bzw. Auflösen von Differenzen unproblematisch und könnte auch als 
Lernen gedeutet werden, wenn nicht wie im Fall der erfahrungsbasierten Dekonstruktion – Typ I, das 
Infragestellen der Unterschiede zu neuen Widersprüchen führt, da an anderer Stelle die Unterschiede 
dann doch wieder bearbeitet werden.  
9 In der von A. Weidemann vorgeschlagenen Form gilt dies zunächst insbesondere für formale Lernset-
tings etwa im Rahmen von interkulturell ausgerichteten Studiengängen. Überträgt man das Konzept 
pragma-semantischer Analysen jedoch auf die Alltagspraxis des Umgangs mit ‚kultureller Differenz’, 
könnte man eine – reflektierte und hinreichend komplexe – erfahrungs- und wissensbasierte (De-
)Konstruktion kultureller Differenz(erfahrung)en als eine Form pragma-semantischen Analysierens auf-
fassen, die dann ein selbstgesteuertes systematisches interkulturelles Lernen im Auslandsstudium erleich-





prinzipielle Standortgebundenheit des Forschers weist er die interpretative Tätigkeit 
selbst als kulturelle Praxis aus, die es in der Analyse mit zu reflektieren gilt. 
3.  Reflektierende Bearbeitung kultureller Differenz und 
Perspektivenübernahme 
Alle bisher aufgeführten Muster der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) kön-
nen wiederum durch eine reflektierende Bearbeitung gekennzeichnet sein, wie dies be-
reits im Rahmen der Lerngeschichten in Kapitel 5 in den Abschnitten 1.2 und 2.3 ge-
zeigt wurde. Eine reflektierende Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung zeichnet 
sich dadurch aus, dass die Befragten ihre getroffenen Unterscheidungen oder die von 
ihnen vorgenommenen Bewertungen und/oder Begründungen selbst explizit in Frage 
stellen. Die Konstruktionen bzw. Dekonstruktionen bleiben somit unabgeschlossen, 
Bewertungen fallen unentschieden aus. Hinzu kommt, dass die Befragten die Ver-
gleichsgrößen variieren oder gar bewusst den Beobachterstandpunkt bzw. die Beobach-
terperspektive wechseln bzw. andere Perspektiven einnehmen, was ich als Variation des 
Vergleichsmodus bezeichnet habe.  
4.  Zusammenfassung 
Die in diesem Kapitel dargestellten Modi der Bearbeitung kultureller Diffe-
renz(erfahrung) stellen einerseits eine strukturelle Beschreibung des sprachlichen Um-
gangs mit kulturellen Differenz(erfahrung)en dar und dienen zweitens der Rekonstruk-
tion interkulturellen Lernens in autobiografischen Erzählungen. Sie stehen im Hinblick 
auf interkulturelles Lernen allerdings nicht in einer hierarchischen Beziehung zueinan-
der. Die Rekonstruktion der Bearbeitungsmuster erfordert – wie die in Kapitel 3 bereits 
dargelegten vielfältigen Analyseperspektiven nahelegen – vorsichtige und umsichtige 
Interpretationen. Die analysierten Transkriptausschnitte sollten hinreichend gezeigt ha-
ben, dass sich selbst im Hinblick auf ein und dasselbe Thema nicht nur die Bearbei-
tungsmuster der Befragten unterscheiden, sondern es unterscheiden sich auch die Diffe-
renzlinien, die gezogen werden, die jeweilige zu beachtende lebensgeschichtliche Ein-
bettung der codierten Textpassagen, deren Position im Interview und schließlich auch 
die jeweilige Funktion der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung).  
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Einen zusammenfassenden Überblick über die Bearbeitungsmuster kultureller 
Differenz(erfahrung) gibt Tabelle 11. 
Bearbeitungsmuster kultureller Differenz(erfahrung) 
 
Handlungsbezug – durch die Operationen des Vergleichens und (De-
)Generalisierens werden kulturelle Differenzerfahrungen konstruiert 
bzw. dekonstruiert. Die Art und Weise der Konstruktion bzw. Dekon-
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durch die Erweiterung und Re-
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Die Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung kann entsprechend 
ihres Abstraktionsgrades reflektierend erfolgen. Der Reflektionsgrad 
wird durch die Art und Weise der Variation des Vergleichsmodus 
bestimmt (Variation der Vergleichsrichtung, der Vergleichsgrößen, 
der Vergleichsmerkmale, des t.c.) und erfolgt oft auch in Form von 
Perspektivenübernahmen. 
Tabelle 11: Bearbeitungsmuster kultureller Differenz(erfahrung) 
Im abschließenden Kapitel 7 auf Basis der empirischen Befunde und bisherigen theore-
tischen Überlegungen die Ergebnisse zum interkulturellen Lernen auf das Handlungs-
feld des Auslandsstudiums bezogen zusammengefasst und im Hinblick auf eine lernthe-
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1.  Forschungsfragen und zentrale Begriffsbestimmungen 
und -unterscheidungen  
Ein wesentlicher, für die Untersuchung interkulturellen Lernens innovativer Teil der 
vorliegenden Arbeit besteht darin, dass für die Rekonstruktion kultureller Differenzer-
fahrungen das Vergleichen und Generalisieren1 als Basisoperationen in autobiografi-
schen Erzählungen identifiziert und beschrieben wurden. Diese Basisoperationen bilde-
ten die Grundlage für die im Zuge der Analyse ausgearbeiteten Analysekategorien zur 
Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrung sowie für die Identifikation von sprach-
lichen Mitteln zur Bestimmung kultureller Differenzerfahrung im empirischen Material 
(s. Kapitel 3). Auf dieser Basis wurden im Zuge der Einzelfallanalysen Muster der Be-
arbeitung kultureller Differenz(erfahrung) entdeckt, die dann für die Rekonstruktion 
interkulturellen Lernens im Rahmen von narrativ-biografischen Interviews herangezo-
gen wurden. Veranschaulicht wurden die Bearbeitungsmuster anhand von zwei phäno-
menbezogenen Lerngeschichten in Kapitel 5 sowie ergänzenden Analysen in der zu-
sammenfassenden Darstellung in Kapitel 6. 
Der Frage nach interkulturellem Lernen von Studierenden im Rahmen von Aus-
landsstudienaufenthalten wurde in der vorliegenden Arbeit von folgenden, aus dem bis-
herigen Forschungsstand zu interkulturellem Lernen theoretisch abgeleiteten, konkreten 
Fragen ausgehend nachgegangen:  
• Welche Rolle spielen kulturelle Differenz(erfahrung)en im Rahmen von Aus-
landsstudienaufenthalten von Studierenden? 
• Welche kulturellen Differenzen bzw. kulturellen Differenzerfahrungen werden 
von den Studierenden relevant gesetzt und wie sprechen sie darüber?  
• Ob und wie verändern sich etwaige Konstruktionen und Bearbeitungsweisen 
kultureller Differenz(erfahrung)en im Laufe der Zeit? 
Die letzte Frage nach möglichen Veränderungen von Konstruktionen und Bearbei-
tungsmodi kultureller Differenz(erfahrung)en wurde in Kapitel 6 beantwortet. Wie über 
kulturelle Differenz(erfahrung)en gesprochen wird, konnte auch deutlich gezeigt wer-
                                                 
1 Unter der Basisoperation des Generalisierens im Rahmen der Rekonstruktion kultureller Differenzerfah-
rungen werden natürlich entsprechend dem dieser Arbeit zugrunde liegenden Verständnis von Kultur 





den (zweiter Teil der zweiten Frage). In diesem Zusammenhang verlor allerdings die 
Frage danach, welche kulturellen Differenzen bzw. kulturellen Differenzerfahrungen 
von den Studierenden relevant gesetzt werden (erster Teil der zweiten Frage), ihre Be-
deutung. Aufgrund der vielfältigen Bearbeitungsweisen kultureller Differenz(erfahrung) 
hätte eine bloß thematisch-inhaltliche Orientierung der Analyse lediglich zu Beschrei-
bungen geführt, die im Rahmen einer Diskursanalyse zum Auslandsstudium in Frank-
reich sicherlich interessant sein können, für eine Erforschung interkulturellen Lernens 
allein jedoch nicht weiterführend sind. Die erste – sehr allgemeine – Frage nach der 
Bedeutung kultureller Differenz(erfahrung)en im Rahmen von Auslandsstudienaufent-
halten von Studierenden möchte ich im Hinblick auf interkulturelles Lernens mit den 
Ausführungen in Abschnitt 2 in diesem Kapitel zu beantworten versuchen. Zuvor sollen 
jedoch für die diese Arbeit abschließenden Betrachtungen und Diskussionen zentrale 
Begriffsbestimmungen bzw. -unterscheidungen noch einmal in Erinnerung gerufen und 
abschließend präzisiert werden.  
Der in Kapitel 4 für die empirische Rekonstruktion interkulturellen Lernens eingeführte 
Arbeitsbegriff ‚interkulturellen Lernens‘ hat sich – wie die bisherigen Forschungser-
gebnisse gezeigt haben – bewährt. Interkulturelles Lernen wurde in dieser Arbeit wie 
folgt bestimmt:  
1. Interkulturelles Lernen besteht bereits in der Erfahrung kultureller Differenz 
bzw. beginnt mit der Bearbeitung eigener oder fremder Konstruktionen kulturel-
ler Differenz.2 Dies geschieht im Zuge von kulturalisierenden Deutungsleistun-
gen (vergleichende Generalisierungen und De-Generalisierungen) und lässt sich 
als die ‚Keimzelle‘ interkulturellen Lernens bezeichnen. 
2. Interkulturelles Lernen bezeichnet zudem die Veränderung von Wissensbestän-
den (im Sinne von Wissen und Können) sowie Deutungsmustern, welche aus der 
Bearbeitung kultureller Differenzerfahrungen bereits hervorgegangen sind.  
3. Interkulturelles Lernen zeigt sich schließlich auch in der Veränderung von 
Selbst- und Weltverhältnissen (z.B. Identitätskonstruktionen und Lebensentwür-
fen etc.), die mit den durch kulturelle Differenzerfahrungen gebildeten oder ver-
änderten Wissensbeständen und Deutungsmustern in Zusammenhang stehen. 
                                                 
2 Siehe zu der Unterscheidung der Begriffe Bearbeitung kultureller Differenz und Bearbeitung kultureller 
Differenzerfahrung Kapitel 3 Abschnitt 3. 
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Diese Begriffsbestimmung ist ferner eng an das jeweilige Grundverständnis der zentra-
len Begriffe ‚Kultur‘, ‚Erfahrung‘ und ‚kulturelle Differenz(erfahrung)‘ sowie ‚Deuten‘, 
‚Wissen‘ und ‚Lernen‘ gebunden, die dieser Arbeit zu Grunde liegen. Für alle Bestim-
mungen interkulturellen Lernens gilt, dass das, was jeweils unter interkulturellem Ler-
nen begriffen wird bzw. verstanden werden soll und schließlich im Zuge von dessen 
Erforschung in den Blick genommen wird, vor allem von dem jeweils damit verbunde-
nen Verständnis der Begriffe ‚Kultur‘, ‚Lernen‘ und somit auch ‚Erfahrung‘ abhängt. 
Die für diese Arbeit zentralen Aspekte einer kulturpsychologischen Bestimmung 
von ‚Kultur’ nach Straub (2007a) wurden in Kapitel 3 dargelegt. Sie bilden den theore-
tischen Bezugspunkt der nachfolgend vorgenommenen Rekonstruktion kultureller Dif-
ferenzerfahrungen im empirischen Material. Hinsichtlich der Rekonstruktion interkultu-
rellen Lernens wurde in Kapitel 4 – zunächst von einem allgemeinen psychologischen, 
dann von einem allgemeinen pädagogischen Lernbegriff ausgehend – der für die Be-
stimmung von Lernen maßgebliche Begriff der Erfahrung eingegrenzt bzw. spezifiziert, 
indem aufgrund der Fragestellungen sowie des methodologischen Designs der Untersu-
chung auf Erfahrung im Sinne des symbolischen Interaktionismus rekurriert wurde. 
Erfahrungen werden hier als immer schon der Deutung unterzogene ‚Gebilde‘ oder 
‚Konstruktionen‘ von bisher Erlebtem verstanden (im Unterschied zum Erfahrungsbe-
griff in der ‚Mainstream‘-Psychologie, wo Erfahrung Bestandteil des Reiz-Reaktions-
schemas ist bzw. dieses zumindest mit umfasst).  
Kulturelle Differenzerfahrungen wurden in dieser Arbeit ausgehend von konkre-
ten sprachlichen Äußerungen und aus Perspektive der Befragten zu erfassen versucht. 
Sie lassen sich unter Bezugnahme auf die Basisoperationen des Vergleichens und Gene-
ralisierens bestimmen und zudem auf diese Weise zumindest partiell von Fremdheitser-
fahrungen unterscheiden. Eine kulturelle Differenzerfahrung kann eine Fremdheitser-
fahrung sein, sie muss es aber nicht und umgekehrt. Horst Stenger begreift unter 
Fremdheitserfahrungen folgendes:  
„Fremdheit umfasst also nicht nur Erfahrungen der Nichtzugehörigkeit und Unvertrautheit 
(wie dies für die Figur des Fremden und die Begegnung mit fremdem Sinn typisch ist), 
sondern auch Erfahrungen der Unverfügbarkeit bzw. der Kontingenz des Gegebenen.“ 
(Stenger 1998: 18)3  
                                                 
3 Der Soziologe Horst Stenger befasste sich im Anschluss an Simmels Figur des ‚Fremden‘ sowie unter 
anderem an Hahn (1994) mit der empirischen Erforschung von Fremdheitserfahrungen (Stenger 1997, 





Von daher sind Fremdheitserfahrungen nicht zwangsläufig an Generalisierungen ge-
knüpft, wenn sie denn überhaupt einer sprachlichen Repräsentation zugänglich sind. Da 
in dieser Arbeit von Beginn an der Fokus auf der Erfahrung kultureller Differenz bzw. 
kultureller Differenzerfahrung lag und es nicht vorrangig um Fremdheitserfahrungen 
bzw. um den Begriff der Fremdheitserfahrung ging, lässt sich, diese Arbeit abschlie-
ßend, somit zumindest eine partielle Abgrenzung von Fremdheitserfahrungen vorneh-
men.  
Auch vom – weniger bedeutungsschwangeren, bei genauer Betrachtung aber un-
greifbaren und nicht nur für empirische Untersuchungen problematischen – vermeint-
lich allgemeineren bzw. umfassenderen Begriff der Differenzerfahrung lässt sich der 
von mir verwendete Begriff der Erfahrung kultureller Differenz abgrenzen, da letzterer 
durch die Basisoperation des Generalisierens spezifiziert ist und sich kulturelle Diffe-
renzerfahrungen, wie gezeigt, anhand sprachlicher Indikatoren präzise rekonstruieren 
lassen (s. auch unten Abschnitt 2.1). 
Der Begriff ‚Differenzerfahrung‘ wird unter anderem von Utler (2014) und Nohl 
(2001) gebraucht. Mit der Verwendung dieses Begriffs – in den genannten Arbeiten 
hauptsächlich im Rahmen der Migrationsforschung – wird zwar der Blick für die Viel-
falt an möglichen relevanten Differenzerfahrungen, Differenzkonstruktionen und 
Grenzziehungen seitens der Untersuchten geöffnet. Es bleibt jedoch unklar, welche Dif-
ferenzerfahrungen aus welchen Gründen in den Blick des Forschers geraten. Die Viel-
falt an Differenzerfahrungen (nicht zuletzt mit dem Eigenen bzw. der eigenen Person, 
dem Gestern und dem Morgen) ist tatsächlich sehr groß, doch der Begriff der Differenz 
bleibt dabei dann unterbestimmt, wenn mit diesem wiederum schlussendlich vor allem 
Erfahrungen mit anderen Personengruppen oder ‚Milieus‘ betrachtet werden, womit 
einerseits zwangläufig die Basisoperation des Generalisierens impliziert ist, ohne dass 
diese aber explizit für die empirische Analyse genutzt werden kann. Andererseits wie-
derum führte der Versuch, sprachliche Indikatoren für (alle möglichen) Differenzerfah-
                                                                                                                                               
eine kognitive und eine positionale Dimension zu (Stenger 1998: 18). Der kognitiven Dimension ent-
spricht die Erfahrung kultureller Fremdheit im Sinne des Erlebens anderer Wirklichkeitsordnungen, der 
positionalen Dimension ordnet Stenger die Erfahrung sozialer Fremdheit zu, die in der Erfahrung von 
Nichtzugehörigkeit besteht (ebd.). Diese Unterscheidung zeigte er anhand von qualitativen Interviews mit 
ostdeutschen Wissenschaftlern Anfang/Mitte der 1990er Jahre. Dabei ließ er jedoch den Aspekt der „Un-
verfügbarkeit bzw. der Kontingenz des Gegebenen“ (ebd.) in seiner Auseinandersetzung mit Fremdheits-
erfahrungen außen vor. Für die Rekonstruktion kultureller Differenzerfahrung und interkulturellen Ler-
nens ließ sich Stengers Unterscheidung allerdings nicht fruchtbar machen. 
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rungen zu finden, dazu, dass wir jede neue Äußerung, jeden neuen Gedanken als Diffe-
renzerfahrung bezeichnen müssten, insofern wir sie bzw. ihn zum ersten Mal tätigen 
bzw. hören. Vermeintlich allgemeiner von ‚Differenzerfahrung‘ statt von ‚kultureller 
Differenzerfahrung‘ zu sprechen, erscheint somit – zumindest für die hier verfolgten 
Fragestellungen – wenig sinnvoll. 
Der Frage nach der Bedeutung kultureller Differenzerfahrungen im Rahmen von 
Auslandsstudienaufenthalten von Studierenden im Hinblick auf interkulturelles Lernen 
wird nun in Abschnitt 2 nachgegangen. 
2. Die Bedeutung kultureller Differenzerfahrungen für in-
terkulturelles Lernen im Auslandsstudium 
Die bisherigen, aber auch die folgenden Ausführungen enthalten Beschreibungen und 
Analysen der Praxis des Auslandsstudiums von studentischen Teilnehmern an Aus-
landsstudienprogrammen. Es ging im Rahmen dieser empirischen Untersuchung aus-
drücklich nicht darum, die befragten Studierenden im Hinblick auf interkulturelles Ler-
nen zu ‚evaluieren‘ bzw. zu ‚bewerten‘. Die Befragten äußerten selbst zu keinem 
Zeitpunkt den Wunsch nach interkulturellem Lernen. ‚Interkulturelles Lernen‘ als The-
ma oder gar explizites Ziel spielte für die Befragten keine Rolle und stellt – so lässt sich 
vorsichtig verallgemeinert folgern – in diesem Handlungsfeld primär einen wissen-
schaftlichen Terminus dar. Das Wort ‚Kultur‘ wird von den Befragten in einem allge-
meinsprachlichen Sinne deutlich häufiger gebraucht, seltener auch der Begriff ‚Kultur-
schock‘.  
Abschnitt 2 gliedert sich in drei Teile. Zunächst werden in Abschnitt 2.1 fallüber-
greifend die zentralen Ergebnisse der generalisierenden Vergleichsoperationen unter 
Bezugnahme auf die in Kapitel 3 bis 6 eingeführten Begrifflichkeiten dargelegt. Im An-
schluss daran werden in Abschnitt 2.2 die Funktionen der Bearbeitung kultureller Diffe-
renz(erfahrung), die im Rahmen der vier Fallanalysen entdeckt wurden, zusammenfas-
send dargestellt. Abschnitt 2.3 schließt mit einer Reflexion der Forschungsergebnisse 
aus lerntheoretischer Perspektive ab. Eine kritische Einschätzung der Reichweite der 





2.1  Zentrale Merkmale der von den befragten Studierenden vorge-
nommenen Kulturalisierungen  
Eine systematische Analyse der expliziten und impliziten generalisierenden Ver-
gleichsoperationen der Befragten ermöglicht – auch wenn solche Interpretationen um-
fangreich sind, häufig unvollständig bleiben bzw. nicht vollständig abgesichert werden 
können – wie angenommen die Rekonstruktion der Deutungsleistungen der Befragten 
sowie die Diagnose etwaiger Veränderungen von Deutungen und Deutungsmustern. Ein 
solches Analyseinstrument eröffnet einen Einblick in die vielfältigen Bearbeitungsfor-
men kultureller Differenz(erfahrung) sowie in deren zahlreiche Einflussgrößen. Die 
Rekonstruktion der von den Befragten jeweils relevant gesetzten Vergleichsgrößen und 
-merkmale lässt Rückschlüsse auf die Perspektiven und Standorte der Befragten zu und 
ermöglicht Rückschlüsse auf das tertium comparationis bzw. den „Denkraum“ (Matthes 
1992: 96) der ‚Lerner‘.  
Die Analyse der Deutungsmuster hat – wie auch die Interpretationen der Tran-
skriptausschnitte in Kapitel 3, 5 und 6 veranschaulichen konnten – im Hinblick auf die 
Analyse der Vergleichsoperationen insgesamt Folgendes gezeigt:  
1. Die Vergleichsgrößen sind zwar oft durch Verweise auf nationalstaatliche Zu-
gehörigkeiten gekennzeichnet, allerdings werden von den Befragten häufig auch 
familiäre, regionale4, intergenerationale, geschlechtsspezifische, funktionale5 
und institutionelle6 Differenzmarkierungen vorgenommen. Dies geschieht teil-
weise auch parallel zu nationalstaatlichen Unterscheidungen.7 
                                                 
4 Hierunter können wie bei Inga auch Verallgemeinerungen im Hinblick auf die Einwohner einer be-
stimmten Stadt fallen (110-NFT Z. 0478-0512).  
5 Damit sind kulturalisierende Verallgemeinerungen im Hinblick auf Personen in ihrer jeweiligen Rolle 
bzw. Funktion z.B. Putzfrauen oder Hausmeisterinnen, Studierende, Dozierende oder Professoren ge-
meint.  
6 Unter institutionelle Differenzmarkierungen fallen Unterscheidungen bzw. generalisierende Vergleiche 
z.B. im Hinblick auf Schulen und Universitäten.  
7 Es sei hier noch einmal darauf verwiesen, dass alle diese Differenzlinien auf Basis der kultur- und hand-
lungstheoretischen Vorüberlegungen auch als kulturelle Differenzen verstanden werden können, da sie 
immer auf sozial geteilte Bedeutungen und damit auf Kollektive verweisen. 
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2. Im Zusammenhang mit der Markierung kultureller Differenz werden von den 
Befragten ferner ganz unterschiedliche Differenzlinien gezogen, das heißt, dass 
es sich nicht nur im Hinblick auf die Vergleichsgrößen überwiegend um mehr-
dimensionale Differenzmarkierungen handelt. Kulturelle Differenzmarkierungen 
hinsichtlich verschiedener Personengruppen, Praxen, Orte etc. sind in ihrer kon-
kreten sprachlichen Verfasstheit immer auch mit weiteren für die Analyse be-
deutsamen Differenzmarkierungen verbunden. Dazu gehört je nach Unmittel-
barkeit des Erfahrungsbezuges immanent immer auch die Unterscheidung in 
Erzählzeit und erzählte Zeit.8 Außerdem bildet häufig nicht die als kulturell re-
levant gesetzte Differenz selbst den Anlass für das Erzählen bestimmter Vor-
kommnisse, sondern Differenzen zum Beispiel im Hinblick auf das Eintreffen 
oder Nicht-Eintreffen individueller Erwartungen, das Erreichen oder Nicht-
Erreichen persönlicher Ziele etc. (Bearbeitungskontext). Das bedeutet, dass kul-
turelle Differenz(erfahrung)en selbst nicht immer Ankerpunkt einer erzählten 
Geschichte sind – wie dies beispielsweise in Transkriptausschnitt 19 Heiraten in 
Nordamerika oder in Transkriptausschnitt 17 Am Grab von Napoleon I. der Fall 
war –, sondern sie vielmehr erst im Zusammenhang mit der Begründung oder 
Bewertung von Handlungen oder Geschehnissen von den Befragten eingefloch-
ten werden.  
3. Die Deutungsleistungen der Studierenden im Zusammenhang mit der Bearbei-
tung kultureller Differenz(erfahrung)en zeichnen sich bei expliziten Vergleichen 
überwiegend durch zweistellige Vergleiche aus. Abweichungen von einem Re-
                                                 
8 Der Erfahrungsbezug besteht im Rekurs auf konkrete, im Interview rekonstruierbare Erlebnisse des 
Befragten oder Erlebnisse Dritter auf die der Befragte Bezug nimmt. Die Rekonstruktion eines mittelba-
ren oder unmittelbaren Erfahrungsbezugs (in der erzählten Zeit) seitens des Befragten legitimiert meiner-
seits das Sprechen von kulturellen Differenzerfahrungen (in der Erzählzeit). Natürlich gibt es nicht nur 
die beiden Zeitpunkte der erzählten Zeit und der Erzählzeit, sondern es gibt auch weitere Zeitpunkte, zu 
denen der Befragte über seine Erlebnisse nachgedacht bzw. im Rahmen von Alltagserzählungen darüber 
gesprochen hat, die zwischen der erzählten Zeit und der Erzählzeit liegen und die Art und Weise der Be-
arbeitung der kulturellen Differenzerfahrung im Interview mitbestimmen. Dies lässt sich trotz des Längs-
schnittcharakters der empirischen Untersuchung meist nicht rekonstruieren. Mitunter gibt es allerdings 
explizite Hinweise darauf, dass zwischen der erzählten Zeit und der Erzählzeit weitere Auseinanderset-
zungen mit bestimmten Themen oder Erlebnissen stattgefunden haben (s. z.B. Transkriptausschnitt 17 Am 
Grab von Napoleon I. [Martina 414-NFT Z. 0673-0727] in Abschnitt 1.2 in Kapitel 5: „da hab ich 





kurs auf zwei Vergleichsgrößen stellen eher eine Ausnahme dar (z.B. Transkrip-
tausschnitt 17 Am Grab von Napoleon I. 
4. Insgesamt spielt der kulturelle Hintergrund der Befragten, insbesondere im Hin-
blick auf die spezifische Sozialisation im Rahmen des deutschen Bildungssys-
tems, in den Interviews eine zentrale Rolle für die Auseinandersetzung mit kul-
tureller Differenz im Auslandsstudium. Dabei ist die generelle Vergleichs-
richtung nahezu durchgängig auf ‚Deutschland‘ als Komparationsbasis und 
‚Frankreich‘ als Komparandum festgelegt. 
Weitere – auch für die Vergleiche relevante – Ergebnisse werden nun unter dem Begriff 
der Generalisierung bzw. der (De-)Konstruktion im Rahmen von Kulturalisierungen 
aufgeführt, da hier die analytische Trennung der Basisoperationen des Vergleichens und 
Generalisieren an ihre Grenzen gerät. Die Analyse der Deutungsmuster hat hinsichtlich 
des Wissens- und Handlungsbezugs der Kulturalisierungen von Studierenden weiterhin 
Folgendes gezeigt:  
1. Die Konstruktionen und Dekonstruktionen kultureller Differenz der Studieren-
den erfolgt überwiegend erfahrungsbasiert auf Basis ihrer eigenen Erlebnisse 
oder persönlicher Erlebnisse Dritter zum Beispiel von (internationalen) Kommi-
litonen. Spezifische Wissensquellen wie historisches Wissen oder Faktenwissen 
beispielsweise über politische oder gesellschaftliche Zusammenhänge wird sehr 
selten in Anschlag gebracht. Ein Gegenbeispiel dafür war der Transkriptaus-
schnitt 27 Streik der Jungen (Inga, 210-NFT Z. 0979-1023). Inga bringt zur 
Deutung des Verhaltens der Jugendlichen bzw. Schüler während des Streiks – 
durch ihren Vater vermitteltes9 – Wissen über das aktuelle politische und gesell-
schaftliche Geschehen und damit auch über die Interessen der Jugendlichen in 
Frankreich ein. Ereignisse, die einen Anlass für die Studierenden darstellten, 
sich eigenständig intensiv unter Einbezug weiterer Wissensquellen und Ver-
gleichshorizonte mit im Zusammenhang mit kulturellen Differenzerfahrungen 
stehenden Themen oder Fragestellungen zu befassen, gibt es kaum. Allerdings 
führten bestimmte Ereignisse zu einer Sensibilisierung, die wiederum weitere 
daran anschließende Beobachtungen zur Folge hatten (wie bspw. im Rahmen 
                                                 
9 Ingas Vater ist Hochschullehrer mit einer gewissen professionellen Affinität zu diesem Thema.  
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von Martinas Typenbildung im Hinblick auf die ‚Franzosen‘; Kapitel 5 Ab-
schnitt 1.1). 
2. Die Erfahrungen Dritter spielen insbesondere im Hinblick auf das Studieren in 
Frankreich (als ausländischer bzw. deutscher Student) eine wichtige Rolle. Die 
Konstruktionen und Dekonstruktionen kultureller Differenz(erfahrung) basieren 
somit oft auf handlungsfeldspezifischem Vorwissen, welches mitunter bereits 
den konkreten Erfahrungsbezug (also eine konkrete Bezugnahme auf ein be-
stimmtes Erlebnis einer konkreten Person) verloren und sich durch die Art und 
Weise der Bezugnahme der Studierenden darauf (z.B. in der Form: ‚das hatten 
wir ja vorher schon gehört‘) in Diskurswissen verwandelt hat. Allgemeine kon-
ventionelle Differenzierungen (z.B. geläufige Stereotype von ‚den Franzosen‘) 
wie beispielsweise im Zusammenhang mit dem Thema ‚Nationalbewusst-
seins/Nationalstolz‘ treten gegenüber handlungsfeldspezifischen Unterscheidun-
gen in den Hintergrund. 
3. Damit geht allerdings auch einher, dass viele Unterscheidungen den befragten 
Studierenden bereits bekannt oder ihnen zumindest lediglich Teilaspekte eines 
bestimmten Phänomens (wie im Transkriptausschnitt 13 Streikbedingter Kurs-
ausfall) unbekannt und für sie ggf. unerwartet waren. Kulturelle Differenzerfah-
rungen mit ausgeprägtem Widerfahrnischarakter gab es hingegen eher selten.  
4. Interessant ist ferner, dass die Befragten bei der allgemeinen Feststellung kultu-
reller Differenz positive Bewertungen vornehmen bzw. die Auseinandersetzung 
damit primär mit Lust, Spaß, Neugier und Attraktion verbinden, wenn sie hin-
sichtlich der Themen oder Situationen handlungsentlastet sind (d.h. nicht han-
deln müssen bzw. ihre Ziele nicht als gefährdet wahrnehmen – z.B. Transkript-
ausschnitt 15 Kennenlernen von Franzosen und Transkriptausschnitt 14 
Streikrecht von Professoren), während spezifische kulturelle Differenzen in 
konkreten Handlungszusammenhängen tendenziell eher abgewertet werden. 
Letzteres betrifft vor allem Differenzen im Studienalltag, die sich zum Problem 
oder Hindernis für das Absolvieren von Studienleistungen erhärten (siehe z.B. 
TA 13 Streikbedingter Kursausfall, Transkriptausschnitt 24 Infoding und Pot-
pourri).  
5. In diesem Zusammenhang fällt auch auf, dass die Identifikation der Befragten 





zwei Drittel von ihnen erst ein Studienjahr an ihrer Herkunftsuniversität ver-
bracht hatten bzw. nach ihrem zweiten Studienjahr fast genauso lange an der 
Herkunftsuniversität wie an der französischen Gastuniversität studierten. Ein 
Grund dafür könnte die sozialisierende Institution ‚Schule‘ sein. Dies zeigte sich 
auch im Rahmen der Analyse der Interviews mit Sebastian (SW 12), der seine 
Schulausbildung überwiegend an französischen Schulen (teilweise in Frankreich 
während der Grundschulzeit, ansonsten überwiegend in Deutschland) absolviert 
hatte. Sebastians Differenzmarkierungen im Hinblick auf das Studium verliefen 
gewissermaßen gegenläufig zu denen seiner Kommilitoninnen, und er positio-
nierte sich eher dem deutschen Hochschulsystem gegenüber kritisch. Zudem 
weisen die Erklärungsmuster der befragten Studierenden selbst darauf hin, da 
Unterschiede im Verhalten der Dozierenden und Studierenden von ihnen mit der 
‚französischen Schulbildung‘ bzw. dem ‚französischen Schulsystem‘ in Verbin-
dung gebracht werden. 
2.2 Kulturelle Differenz(erfahrung) als dynamische Ressource 
Die vielfältigen Erscheinungsformen der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) 
einerseits und die Feststellung, dass im Zuge der Einzelfallanalysen keine durchgängi-
gen individuell typischen Muster der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) ent-
deckt werden konnten, andererseits weisen bereits darauf hin, dass die Bearbeitung kul-
tureller Differenz(erfahrung) seitens der Interviewpartnerinnen ganz unterschiedliche 
Funktionen erfüllt bzw. grundsätzlich erfüllen kann. Bereits im Zusammenhang mit der 
Vorstellung der verschiedenen Bearbeitungsmodi wurde auf die funktionelle Seite der je 
spezifischen Bearbeitung kultureller Differenz hingewiesen. Die im Zuge der Datenana-
lyse identifizierten Funktionen werden nun zusammenfassend dargestellt. Die Funktio-
nen sind auf unterschiedlichen Ebenen zu verorten und – insofern sie an Erzählungen 
gebunden sind – mit den Funktionen des Erzählens (Boesch 2000; Echterhoff/Straub 
2003, 2004; Straub 2010b) verwoben. Hinsichtlich der Bearbeitung kultureller Diffe-
renz(erfahrung) lassen sich folgende Funktionen unterscheiden:  
1. Legitimation von Handlungen und damit verbundenen Handlungszielen: Dazu 
gehört zunächst ganz allgemein die wenig überraschende Einsicht, dass die 
grundsätzlich mit dem Auslandssemester verbundenen Handlungsziele (wie 
bspw. etwas Neues und Unbekanntes zu erleben, die ‚französische Kultur‘ ken-
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nenlernen etc.) die Konstruktion und Bearbeitung kultureller Differenz geradezu 
erfordern bzw. bereits voraussetzen und positiv konnotiert sind.10 Die Kulturali-
sierungen dienen somit als Bestätigung des eigenen Handlungspotentials bezie-
hungsweise -erfolgs, denn ohne Kulturalisierungen würden diese zentralen Ziele 
nicht erreicht bzw. – und das ist nicht ganz unwichtig – könnten nicht einmal 
formuliert werden. Unter dieser Schicht liegen allerdings komplexere Kombina-
tionen individueller Handlungsziele11, die wiederum die Bearbeitung kultureller 
Differenz(erfahrung) innerhalb des von mir untersuchten Samples sehr unter-
schiedlich ausfallen lassen: kulturelle Differenz kann als Bestätigung ganz un-
terschiedlicher Handlungen und Handlungsziele dienen. Dies konnte unter ande-
rem im Rahmen der zwei Beispielanalysen über die ‚streikenden Professoren‘ 
(in Kapitel 3 Abschnitt 3.5) gezeigt werden. Zu den Handlungen zählen aller-
dings auch die Sprechhandlungen im Interview selbst. Kulturalisierungen kön-
nen dabei u.a. der Legitimation von Handlungsbewertungen dienen, d.h. die 
Funktion haben, dem Zuhörer bzw. der Interviewerin gegenüber die Auf- bzw. 
Abwertung eigenen oder fremden Handelns zu rechtfertigen. 
2. Auseinandersetzung mit Fremdheitserfahrungen: Erfahrungen die zumindest 
partiell überraschend, unerwartet, komisch, irritierend etc. waren und es zumin-
dest teilweise immer noch sind, können mittels der Kulturalisierungen ‚greifbar‘ 
gemacht werden. 
3. Identitätsbildung und Identitätsrepräsentation (wie Selbsterzählungen generell; 
s. Straub 2010b: 144ff.; Echterhoff/Straub 2003, 2004; Lucius-Hoene/Depper-
mann 2002): Dies zeigte sich in besonderem Maße im Zuge der Auseinanderset-
zung mit bedeutsamen Migrations- und Transitionserfahrungen in der Kindheit 
und Jugend, welche vor allem von Martina, Inga und Isabell bearbeitet wurden. 
 
 
                                                 
10 Dieses Phänomen ist hinreichend aus der Tourismusforschung bekannt; die angestrebte ‚angenehme‘ 
Fremde ist an allerlei mitgebrachte Konstruktionen geknüpft (s. z.B. Hennig 1999; Jack/Phipps 2005; 
Weidemann, A. 2007, 2010a), „der touristische Blick [...] seit jeher ‚unrealistisch‘“ (Hennig 1999: 57, zit. 
n. Weidemann, A. 2007: 180). 
11 Solche Handlungsziele verweisen immer auch auf spezifische Lebensbedingungen und Lebensinteres-





4. Selbstpositionierung und Selbstdarstellung:  
o als kulturell interessiert, offen, sensibel und reflektiert (ggf. auch kritisch 
gegenüber nationalen Vorurteilen; z.B. diente im Transkriptausschnitt 19 
Heiraten in Nordamerika die erfahrungsbasierte Dekonstruktion kultu-
reller Differenzerfahrung als Ausgangspunkt für eine spezifische Selbst-
darstellung); 
o als kulturell informiert (unter Bezugnahme auf spezifische Wissensquel-
len); 
o als kulturell erfahren (unter Bezugnahme auf bisherige kulturelle Diffe-
renzerfahrungen);  
o als kulturell integriert (unter Bezugnahme auf Interaktionen mit ‚Kul-
turmittlern‘; Kulturmittler kamen vorwiegend aus dem studentischen Mi-
lieu, und im vorliegenden Sample handelte es sich zumeist um französi-
sche Bekannte, Freunde, Mitbewohner, Kommilitonen, seltener auch 
Dozierende; in einigen Fällen handelte es sich auch um Bekannte oder 
Freunde aus dem nicht-studentischen Milieu. Die Kulturmittler wurden 
teilweise als ‚Experten‘ für sprachliche und kulturelle Fragen angespro-
chen oder aber als Freunde oder [potentielle] Partner). 
5. Möglichkeit der Distanzierung von und des Einlassens auf andere Menschen 
bzw. deren Handeln: Mittels Kulturalisierungen wird der Fokus vom Einzelfall 
bzw. vom Individuum und individuellen Handeln auf Kollektive verschoben, in-
dem external (und häufig stabil) attribuiert wird.12 Der Einzelne wird im Zuge 
der Kulturalisierung der persönlichen Verantwortung seines Handelns partiell 
entbunden. Dies ist grundsätzlich immer auch im Hinblick auf das eigene Han-
deln möglich, wenn nicht sogar meist daran gekoppelt. Die Verortung von Per-
sonen in Kollektiven ist damit verbunden, sich gleichzeitig selbst innerhalb eines 
anderen bzw. des eigenen Kollektivs zu positionieren. Wie die Analyse des 
Transkriptausschnittes 19 Heiraten in Nordamerika zeigte, kann dies einerseits 
zu einer (subjektiv erwünschten) Distanzierung von der betreffenenden Person 
bzw. deren Handeln führen, sodass zunächst keine weitergehende Auseinander-
setzung mit der konstatierten Differenz stattfindet (bzw. stattfinden muss). An-
                                                 
12 Die Unterscheidung von Kausalattributionen von Erfolg/Misserfolg auf externe vs. interne und stabile 
vs. variable Ursachen geht auf Weiner (1979) zurück (vgl. z.B. Parkinson 2014: 81). 
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dererseits kann genau darin die Voraussetzung für ein (späteres) Einlassen auf 
den Anderen bestehen, da nicht zu jedem Zeitpunkt und in jeder beliebigen Le-
benssituation zwischenmenschliche Differenzen bearbeitet werden können; 
durch eine Kulturalisierung kann deren Bearbeitung jedoch zunächst ‚beiseitege-
schoben’ und quasi auf später verlegt werden.  
6. Die Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) dient schließlich – über die 
Funktionen auf individueller Ebene hinaus – in sozialer Hinsicht als verbinden-
des Gesprächsthema zwischen den ‚international erfahrenen oder interessierten‘ 
Studierenden, unabhängig von ihrer nationalen Herkunft. Somit werden – wie 
auch in der Lerngeschichte von Martina (Kapitel 5 Abschnitt 1) gezeigt – durch 
die Institution ‚Auslandsstudium‘ neue Identifikationsmöglichkeiten und ge-
meinsame Erfahrungsräume jenseits der lokalen Bevölkerung und Gegebenhei-
ten („Erasmus-Bubble“, Nothnagel 2010: 438) geschaffen, welche auch nach 
Beendigung des Auslandsstudiums teilweise fortgeführt werden. 
Dass die Konstruktion von Fremdheit und Differenz eine Ressource darstellt, ist nicht 
neu (vgl. Hahn 1994: 156), allerdings wurde in der vorliegenden empirischen Untersu-
chung konkret gezeigt, dass und wie die Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) in 
autobiografischen Erzählungen als eine flexible, soziale und biografische Ressource 
genutzt wird und mithin auch in funktioneller Hinsicht im Rahmen ihrer sprachlichen 
Verfasstheit ein komplexes Gebilde darstellt. 
2.3 Interkulturelles Lernen im Spiegel relationaler Lerntheorien 
In Kapitel 4 wurden bereits allgemeine lerntheoretische Ansätze benannt, die einerseits 
im Kontext der Erforschung lebenslangen Lernens in der pädagogischen Biografiefor-
schung (Felden 2008), andererseits im Rahmen der interkulturellen Kommunikations-
forschung bezüglich interkulturellen Lernens und der Lehre interkultureller Kompetenz 
(Straub 2010a; Kammhuber 2000) diskutiert werden. Diese allgemeinen Lerntheorien 
bezeichne ich im Anschluss an Faulstich (2013) als relationale Lerntheorien13. Die For-
                                                 
13 Unter relationalen Lerntheorien fasst Faulstich (2013) phänomenologische, pragmatistische, subjekt-
wissenschaftliche und kritisch-pragmatistische Lerntheorien. Diese unterscheidet er von behavioristi-
schen, kognitivistischen und konstruktivistischen Lerntheorien. Relationale Lerntheorien zeichnet vor 





schungsergebnisse dieser Arbeit sollen nun im Lichte ausgewählter lerntheoretischer 
Ansätze betrachtet werden, bevor ich davon ausgehend Überlegungen zu einer mögli-
chen lerntheoretischen Fundierung interkulturellen Lernens anstelle, die allerdings auf-
grund des konkreten Forschungsgegenstandes und -feldes notwendigerweise begrenzt 
bleiben müssen.  
Interkulturelles Lernen als expansives Lernen im Sinne von Holzkamp (1993) 
Anfang der 1990er Jahre entwickelte Klaus Holzkamp, als Vertreter der kritischen Psy-
chologie, in Abgrenzung zu den klassischen psychologischen Lerntheorien einen hand-
lungstheoretisch fundierten subjektwissenschaftlichen Ansatz des Lernens – subjektwis-
senschaftlich insofern, als Holzkamp (1993) Lernen als ein Handeln begreift, welches 
vom Subjekt selbst durch die Zuweisung von Bedeutung begründet wird. Er versteht 
Lernen somit als einen grundsätzlich bewussten und intentionalen Akt des Weltauf-
schlusses mit dem Ziel der Erweiterung der Erfahrungs- und Lebensmöglichkeiten eines 
Lernsubjekts (ebd.). Die vom Lernsubjekt vorgenommenen Bedeutungszuweisungen 
sieht Holzkamp wiederum in den Lebensbedingungen (konkrete gesellschaftliche Ver-
hältnisse) sowie Lebens- und Lerninteressen des Subjekts begründet (ebd.: 187ff.). 
Inzidentelles Lernen, also Lernen im Rahmen von alltäglichen Handlungsvollzü-
gen, subsumiert Holzkamp zwar auch unter Lernen, allerdings geht es ihm vor allem 
darum, Lernen in seiner Besonderheit gegenüber anderen Tätigkeitsformen zu bestim-
men (ebd.: 180ff.). Dabei unterscheidet er Lernhandlungen von anderen Handlungsvoll-
zügen dadurch, dass Lernen nicht nur ein Problem oder Hindernis voraussetzt, sondern 
dass die in der Problemsituation auftretende Handlungsproblematik vom Lerner mittels 
einer veränderten Perspektive bzw. durch die Variation seines (gedanklichen) Stand-
punktes in eine Lernproblematik überführt wird (ebd.). Der Handelnde trifft folglich auf 
eine Schwierigkeit, welche als Handlungsproblematik nicht im Handlungsverlauf selbst 
gelöst werden kann, sondern für deren Bewältigung es noch nicht vorhandenen Wissens 
und Könnens bedarf. Der potentielle Lerner kann nun beschließen, nicht zu lernen, wo-
für es immer auch eine Vielzahl legitimer Gründe gibt, er kann sich der Aufgabe beugen 
und sich ihr wider Willen stellen (defensives Lernen) oder er kann sie zu seinem eige-
nen Problem erklären und eine Lernproblematik ausgliedern (expansives Lernen). Lern-
begründungen können nach Holzkamp somit expansiver oder defensiver Natur sein 
(ebd.: 187ff.). Holzkamp versteht unter defensivem Lernen, dass mit der Möglichkeit 
des Ausgliederns einer Lernproblematik keine „Erhöhung der Weltverfügung/Lebens-
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qualität“ antizipiert wird und es vielmehr um das Abwenden einer Beeinträchtigung 
bzw. Bedrohung desselben durch Machtinstanzen geht (ebd.: 191). Defensives Lernen 
konzipiert Holzkamp von daher als eine ‚Bewältigungshandlung‘ im Sinne der Über-
windung einer Handlungs- statt einer Lernproblematik (ebd.). Expansives Lernen ist 
hingegen durch den autonomen Entschluss zur Erweiterung individueller Verfügungs-
macht und Lebensmöglichkeiten sowie zur Verbesserung der Lebensqualität gekenn-
zeichnet (ebd.: 187ff.). 
Die vorliegende Untersuchung setzt methodisch – wie es die lerntheoretischen 
Überlegungen von Holzkamp nahelegen –, bei der Perspektive der Befragten an. Geht 
man von der oben ausgeführten Bestimmung ‚interkulturellen Lernens‘ aus, so müssten 
sich in den Daten Hinweise auf die Ausgliederung von Lernproblematiken im Zusam-
menhang mit kulturellen Differenzerfahrungen finden lassen bzw. müssten etwaige – im 
Zusammenhang mit dem Auslandsstudienaufenthalt ausgegliederte – Lernproblemati-
ken im Zuge der Analyse begründet in Relation zu interkulturellem Lernen gesetzt wer-
den können, da es sich bei ‚interkulturellem Lernen‘ – wie oben ausgeführt – nicht um 
eine lebensweltliche oder alltagssprachliche ‚Kategorie‘ der Befragten handelt.  
Im Rahmen der Rekonstruktion von möglichen Motiven und Intentionen für den 
Auslandsstudienaufenthalt lassen sich in meinem Sample durchgängig folgende Absich-
ten der Befragten erkennen:14 
• Suche nach dem authentischen15 Anderen:  
o Leben und Studieren im wirklichen/echten Frankreich; 
o Zusammensein mit richtigen Franzosen. 
• Suche nach dem authentischen Selbst (Selbsterkenntnis)16: 
                                                 
14 Diese Motive wurden auch aus den zentralen Themen der Befragten der Zweit- und Drittinterviews 
abgeleitet. Auffällig ist, dass es im Hinblick auf die Rekonstruktion von subjektiven Gründen für den 
Auslandstudienaufenthalt oft nur wenige Anhaltspunkte gibt.  
15 Auf die theoretische Komplexität wie praktische Ungreifbarkeit des Begriffs ‚Authentizität’ und des 
damit gemeinten Phänomens kann hier nur hingewiesen werden. Ich verwende den Begriff hier in seiner 
(diffusen) Alltagsbedeutung (‚echt‘, ‚ehrlich‘, ‚unmittelbar‘ im Gegensatz zu ‚unecht‘, ‚gestellt‘, ‚ge-
spielt‘ etc. mit einer konnotativen Nähe zu den Goffman’schen Konzepten der „Vorder- respektive Hin-
terbühne“ [Goffman 1959/1991], die – wie die Suche nach dem Authentischen überhaupt – insbesondere 





o Auseinandersetzung mit der eigenen Herkunft; 
o Auseinandersetzung mit Lebensvorstellungen und -entwürfen sowie de-
ren Umsetzung;  
o Überdenken der Studienwahlentscheidungen etc.  
• Wunsch nach Selbsttransformation:  
o Verbessern von Fremdsprachenkenntnissen; 
o Erlernen von Fach- und Methodenkenntnissen für den späteren Beruf 
o Abnabelung von der Herkunftsfamilie; 
o Veränderung von persönlichen Eigenschaften: Verbesserung des Orien-
tierungsvermögens, Aufbau von mehr Selbstständigkeit, Entwicklung 
von mehr Offenheit/Aufgeschlossenheit und Selbstvertrauen. 
Diese Absichten lassen sich zweifelsohne mit kulturellen Differenzerfahrungen der Stu-
dierenden in Verbindung bringen (siehe z.B. Kapitel 5), allerdings bedeutet dies eben 
noch nicht, dass die Studierenden Lernproblematiken im Sinne interkulturellen Lernens 
ausgliedern. Auch wenn dieser Untersuchung keine systematische Rekonstruktion von 
Lernproblematiken zugrunde liegt, lässt sich auf Basis der Analyse dennoch feststellen, 
dass keines der entdeckten Muster der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung) und 
der damit einhergehenden Veränderungen durch Holzkamps Begriff des expansiven 
Lernens adäquat bezeichnet wären. Andersherum gesagt: Aus den Äußerungen der Be-
fragten konnte das Ausgliedern von Lernproblematiken oder eine Veränderung von 
Lernprinzipien nicht als Handlungs- bzw. Bearbeitungsmuster rekonstruiert werden; die 
Befragten befassen sich vielmehr mit Handlungsproblematiken. Folgt man Holzkamps 
Terminologie lässt sich somit schließen, dass sich interkulturelles Lernen im Auslands-
studium nicht (bzw. zumindest nicht primär) durch expansives Lernen auszeichnet. 
Zwar haben die Studierenden während ihres Auslandssemesters mit kultureller 
Differenz zu tun, allerdings geraten sie in diesem Zusammenhang subjektiv nicht an 
substanzielle oder gar existenzielle Grenzen ihres Erlebnis- und Handlungspotentials. 
Zudem steht die Auseinandersetzung – wie in Abschnitt 2.2 gezeigt – auch nicht immer 
                                                                                                                                               
16 Im Zusammenhang mit dieser Kategorie wie auch der Kategoire ‚Selbsttransformation‘ unterscheiden 
sich die von mir untersuchten Studierenden deutlich von anderen Personengruppen, bei denen Selbst-
transformation – zumindest vordergründig – erheblich stärker auf psychische bzw. spirituelle Aspekte 
und weniger auf utilitaristische Ziele der Selbstverbesserung ausgerichtet ist (z.B. Touristen, die in einem 
indischen Ashram Yoga-Korse besuchen; s. Kaufmann 2014) 
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im Zusammenhang mit akuten Problemen oder Hindernissen (Handlungsproblemati-
ken), sondern viel häufiger mit ‚randständigen‘ Verständnisschwierigkeiten, Gedanken-
experimenten oder dem ‚Identitätsspiel‘. Interessant wäre es dementsprechend, den 
Analysen dieser Arbeit strukturell ähnliche Analysen der Bearbeitung kultureller Diffe-
renz(erfahrung) von beispielsweise Missionaren, Ethnologen, Langzeitreisenden oder 
Reisenden im Rahmen von spirituellen Reisen gegenüberzustellen.  
Lernen als bzw. durch Erfahrung 
Die Betrachtung der Forschungsergebnisse im Spiegel relationaler Lerntheorien steht 
und fällt mit dem Begriff der ‚Erfahrung‘. Kulturelle Differenzerfahrungen – wie sie in 
dieser Arbeit untersucht worden sind – bezeichnen Erfahrungen, die bereits Deutungen 
auf verschiedenen Ebenen menschlicher kognitiver Verarbeitungsprozesse unterliegen. 
Kulturelle Differenzerfahrungen setzen voraus, dass etwas zunächst einmal überhaupt 
als different wahrgenommen wird. Erst wenn diese Differenz gleichzeitig oder später 
kulturalisierend bearbeitet wird, wird sie zu kultureller Differenz. Der Grund dafür be-
steht in der kulturtheoretisch begründeten Einsicht, dass dem Erleben ‚kultureller‘ Dif-
ferenz nie genuines Erleben zu Grunde liegt, insofern als es nie ‚echte‘ Begegnungen 
mit Kollektiven oder Kulturen geben kann, da es sich bei ‚Kollektiven‘, ‚Kulturen‘, 
‚Milieus‘ etc. eben immer um „situierte, standortgebundene und perspektivische Inter-
pretationskonstrukte“ (Straub 2007a: 16) handelt.17 Kulturelle Differenzen und kulturel-
le Differenzerfahrungen, die auch als solche – wie in der vorliegenden Arbeit bestimmt 
– von den Befragten relevant gesetzt wurden, verweisen also in besonderem Maße im-
mer auf (situativ eingebundene) Kopplungen von Erlebtem mit bereits bestehenden Ka-
tegorien und Begriffen beim Befragten bzw. Lerner. Diese Kategorien basieren wiede-
rum auf weiter zurückliegenden Erfahrungen und vormals vorhandenen Kategorien. 
Somit haben kulturelle Differenzerfahrungen per se keinen besonderen Überraschungs- 
oder Diskrepanzcharakter, sondern bewegen sich vielmehr im Rahmen des Erwarteten 
bzw. vom Individuum Erwartbaren. Fremdheitserfahrungen hingegen entziehen sich 
einer frühen kategorialen Zuordnung und haben dementsprechend noch nicht mehrere 
‚Deutungsschleifen‘ unterlaufen. Sie entsprechen wohl eher dem, was Phänomenologen 
oder Pragmatisten im Hinblick auf Lernen als Erfahrung (Meyer-Drawe 2008) oder 
                                                 
17 ‚Echte‘ Begegnungen/Interaktionen finden zwischen Individuen statt, wobei allerdings auch alles 





Lernen durch Erfahrung (Dewey 1916: 164) vor Augen haben. Der Anschluss an solche 
lerntheoretischen Überlegungen auf Basis eines pragmatistischen oder phänomenologi-
schen Erfahrungsbegriffs muss aufgrund der ‚eingeschränkten‘ Perspektive auf kulturel-
le Differenzerfahrungen in dieser Arbeit offen bleiben.  
Die Datenanalyse hat deutlich gezeigt, dass interkulturelles Lernen in einem grundle-
genden transformativen Sinne im Zusammenhang mit einschneidenden oder gravieren-
den Dissonanzerfahrungen bei den befragten Studierenden nicht stattgefunden hat. Dies 
bedeutet natürlich nicht, dass dies unmöglich wäre. Zum einen bietet ein Auslandsstudi-
um unzweifelhaft Gelegenheit für kulturelle Differenzerfahrungen und grundsätzlich 
auch für transformatives interkulturelles Lernen. Zum anderen muss selbst bei vier Un-
tersuchungszeitpunkten über drei Jahre wie in dieser Studie hinsichtlich der Befragten 
offen bleiben, wie sie sich mit ihren Erlebnissen während ihres Auslandsstudiums im 
weiteren Verlauf ihrer Biographie auseinandersetzen, welche kulturellen Diffe-
renz(erfahrungen)en sie noch bearbeiten und welche Bedeutungszuschreibungen sie in 
welchen Situationen und zu welchem Zweck sie in Zukunft noch vornehmen werden.  
3. Der Beitrag und die Grenzen des narrativen Interviews 
im Längsschnitt zur Erforschung interkulturellen Ler-
nens 
Der Einsatz narrativer Mehrfach-Interviews hat gezeigt, dass sich mittels der Rekon-
struktion kultureller Differenzerfahrungen interkulturelles Lernen sozial-räumlich ver-
orten lässt und Rückschlüsse auf Lernorte, Lerngelegenheiten, Interaktionspartner, 
Lerngegenstände und -inhalte gezogen werden können. Diese treten jedoch nur – und 
auch dort nicht immer vollständig – in Textpassagen in Erscheinung, in denen ein un-
mittelbarer Erfahrungsbezug vorliegt. Der Längsschnittcharakter ermöglichte zudem 
eine gezielte Beobachtung der Deutungsleistungen und der Bearbeitungsmuster kultu-
reller Differenz(erfahrung) der Befragten über die verschiedenen Erhebungszeitpunkte 
hinweg. 
Interkulturelles Lernen wurde in dieser Untersuchung aus einer spezifischen Per-
spektive in den Blick genommen, und aus dieser – oben begründeten – Perspektive er-
geben sich notwendigerweise auch die Grenzen der vorliegenden Arbeit. Eine Ein-
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schränkung besteht darin, dass mit dem Verfahren des narrativ-biografischen Interviews 
ein primär sprachlich verfasster Zugang zunächst zur Bestimmung und anschließend zur 
Analyse kultureller Differenzerfahrungen gewählt wurde und somit Aspekte, die nicht 
sprachlich verfasst sind bzw. nicht ohne weiteres sprachlich verfasst werden können 
(bspw. im Hinblick auf die Leiblichkeit des Lernens oder auf Handlungsweisen und 
Empfindungen, die nicht aufgrund von Sprechhandlungen rekonstruiert werden können) 
ausgeblendet bleiben. 
Das Verfahren des narrativen Interviews eignet sich zudem nicht zur systemati-
schen Erfassung von Wissensbeständen oder Alltagstheorien, sondern es fördert dieje-
nigen Wissensbestände der Befragten an die Oberfläche, die ihnen für die Auseinander-
setzung mit ihren Erlebnissen notwendig erscheinen bzw. welche von ihnen im Sinne 
der Selbstdarstellung und Identitätskonstruktion in der Interviewinteraktion funktionali-
siert werden, auch wenn Selbsterzählungen – wie aufgezeigt – alltagstheoretische Ele-
mente enthalten. Aus diesem Grund wurden in dieser Arbeit insbesondere die aus der 
Bearbeitung kultureller Differenzerfahrungen resultierenden Formen der Veränderung 
von Wissensbeständen und Deutungsmustern (d.h. interkulturelles Lernen auf Ebene II) 
fokussiert. 
Betrachtet man interkulturelles Lernen unter der Perspektive lebenslangen Ler-
nens und bestimmt man interkulturelles Lernen über die (De-)Konstruktion kultureller 
Differenz(erfahrung)en, wird deutlich, dass ein Befragungszeitraum von drei Jahren 
recht kurz ist. Es wäre von daher interessant, in etwa zehn oder fünfzehn Jahren 
Folgeinterviews mit den Befragten zu führen, um den Radius zur Betrachtung mögli-
cher weiterer Veränderungen von Wissensbeständen und Deutungsmuster sowie insbe-
sondere deren Nachhaltigkeit zu erweitern. 
Wie meine Studie also zeigt, eignen sich narrativ-biografische Interviews im 
Längsschnitt grundsätzlich für die Erforschung interkulturellen Lernens. Die hier ge-
troffenen Aussagen bleiben zwar auf die in dieser Arbeit vorgenommene Begriffsbe-
stimmung interkulturellen Lernens beschränkt, diese bringt allerdings einige weitere 
Einsichten und Potentiale mit sich, die ich, diese Arbeit abschließend, im folgenden 





4.  Einige Implikationen für ‚interkulturelles Lernen‘ als 
pädagogisches Konzept  
Abschließend stellt sich die Frage, welche Bedeutung die Ergebnisse der vorliegenden 
Untersuchung und die mit dieser Arbeit verbundenen kulturpsychologischen Perspekti-
ven für ‚interkulturelles Lernen‘ in formellen Kontexten bzw. in pädagogischer Hinsicht 
haben. Wie in Kapitel 1 Abschnitt 2 gezeigt, wird ‚interkulturelles Lernen‘ – nicht nur 
in der Pädagogik, aber auch dort – überwiegend durch spezifische Zieldimensionen, wie 
beispielsweise durch die Aneignung ‚interkultureller Kompetenz‘, bestimmt. Die mit 
solchen Zielen verbundenen Setzungen sind jedoch primär als spezifische Resultate 
gesellschaftlicher, historischer und politischer Entwicklungen zu verstehen, denen im-
mer wieder neue kollektive Aushandlungsprozesse zu Grunde liegen.  
So betrachtet, lassen sich normative Ziele interkulturellen Lernens nicht theore-
tisch fundieren. Sie sind vor dem hier vertretenen theoretischen Hintergrund vielmehr 
selbst immer als relational zu verstehen und in ihrer Kontext- und Situationsgebunden-
heit sowie Kontingenz zu reflektieren und auszuweisen, um der Gefahr zu begegnen, sie 
als definitorisch ‚gegeben‘ anzunehmen, womit eine – letztlich wenig demokratische 
und freiheitliche – Ideologisierung und Nostrifizierung verbunden sein kann, die den 
zugrunde gelegten Zieldimensionen ja gerade widerspricht.  
Eine weitere Gefahr normativ aufgeladener Begriffsbestimmung besteht ferner da-
rin, sich im Hinblick auf interkulturelles Lernen in der Anlehnung an gesellschaftliche 
Diskurse oder Setzungen und (vermeintlich oder tatsächlich) allgemein anerkannte 
Problemlagen zu stark in Fragen nach der Spezifikation und Evaluation von Lern- (bzw. 
eigentlich oft) Lehrzielen zu verlieren. Sie lenken den Blick gerade nicht auf den Lerner 
oder das ‚Lernen‘. Dies ist aber notwendig, wenn es nicht primär darum gehen soll, spe-
zifische Differenzlinien von ‚höherer Warte‘ aus als ‚richtig‘ oder ‚falsch‘ auszuweisen.   
Die Betrachtung der funktionellen Seite der Bearbeitung kultureller Diffe-
renz(erfahrung)en zeigt darüber hinaus, dass der bloße Erwerb von Kompetenzen (z.B. 
die Fähigkeit zur Perspektivenübernahme) noch lange nicht bedeutet, dass auch eine 
andere Perspektive eingenommen wird. 
Die in dieser Arbeit vorgeschlagene Begriffsbestimmung interkulturellen Lernens 
ist nicht-normativ angelegt. Dies bedeutet jedoch keineswegs, dass Lernen damit zum 
Selbstzweck würde und sich auf Basis der in dieser Studie erarbeiteten Überlegungen 
und Erkenntnisse keine Lehr-/Lernziele formulieren ließen. Es ist vielmehr klar, dass 
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auch gemäß der von mir vorgenommenen Begriffsbestimmung etwas gelernt wird (wie 
die Analysen gezeigt haben), dass das Lernen also über das Lernen an sich hinaus geht 
(vgl. Meyer-Drawe 2008: 178ff.).  
Ganz knapp möchte ich im Folgenden skizzieren, wie sich Lehr-/Lernziele konsistent 
mit den Begriffsbestimmungen formulieren und auch auf pädagogische Kontexte über-
tragen lassen. Diese Lehr-/Lernziele bestehen (1) darin, dass sich Lerner – ausgehend 
von ihren persönlichen Erlebnissen, Beobachtungen und Erfahrungen – der Konstrukti-
on und Konstitution sowie den Konstruktionsbedingungen und ihrem je spezifischen 
Modus der Bearbeitung kultureller Differenz(erfahrung), kurz: ihrer Kulturalisierungen, 
bewusst werden können bzw. diese zu reflektieren lernen – und zwar ohne dass damit 
Tabuisierungen18 verbunden oder spezifische Interpretationen favorisiert werden. In der 
Konsequenz dieser Arbeit kann es dabei aber eben nicht bleiben, sondern es erscheint 
notwendig, darauf anschließend (2) gegenstandsbezogen wissens- und erfahrungsbasier-
te reflektierte Alltagstheorien entwickeln zu lernen und deren Notwendigkeit für inter-
kulturelles Lernens erkennen zu können. Der Grund dafür besteht darin, dass – wie oben 
gezeigt – eine analytische oder vergleichende Haltung allein nicht viel nützt, wenn im 
Hinblick auf spezifische Fragen und Themen nicht zugleich Wissen erworben wird, das 
nötig ist, um überhaupt zu komplexen und reflektierten Deutungen bzw. Interpretatio-
nen gelangen zu können.19 Dort wo im akademischen Kontext Ansätze interkulturellen 
Lernens mit ‚forschendem Lernen‘ kombiniert werden, finden solche Überlegungen 
bereits seit einiger Zeit Berücksichtigung (vgl. Berkenbusch 2009; Weidemann 2010b). 
Aus der vorliegenden Arbeit ergibt sich noch eine weitere zu berücksichtigende 
Implikation. Kulturalisierungen – wie sie bei den Befragten nachgezeichnet wurden – 
werden natürlich auch in formellen Kontexten von Lehrern bzw. Dozierenden einge-
führt. Diese gilt es natürlich zum einen ebenso zu reflektieren. Zum anderen können 
                                                 
18 Solche Tabuisierungen sind den in der Einleitung und in Kapitel 1 skizzierten Diskursen inhärent und 
bestehen unter anderem auch in einer von Beginn an wertgeladenen Verwendung des Begriffs ‚Kulturali-
sierung‘. Dazu gehört aber auch natürlich, dass bestimmte, mit einer Kulturalisierung verbundene, Bewer-
tungen positiv bzw. negativ konnotiert und werden und je nach sozialem Zusammenhang nur auf ganz 
bestimmte Weise über ein Kollektiv gesprochen werden ‚darf‘ (ein aktuelles Beispiel wäre etwa die 
‚Sarrazin-Debatte‘). 
19 Siehe im Hinblick auf das ähnlich gelagerte Problem bei der Erforschung interkultureller Interaktionen 
A. Weidemanns Überlegungen zur Bestimmung der Güte wissenschaftlicher Interpretationen anhand der 





bzw. sollten diese bereits ‚reflektierten Kulturalisierungen‘ als Teil des objektiven Mög-
lichkeitsraumes für interkulturellen Lernens markiert werden. Unter einem objektiven 
Möglichkeitsraum für interkulturelles Lernen werden durch pragma-semantische Analy-
sen auszuweisende, an die von den Lernern relevant gesetzten Differenzlinien bzw. kul-
turellen Differenzerfahrungen anschließende und weiterführende Interpretationsmög-
lichkeiten gefasst (Weidemann, A. 2010a: 108, 2010b: 125, 2011: 107). Dies geschieht 
durch eine angeleitete Variation der Vergleichs- und Generalisierungsmodi. Darunter 
fällt auch das Hinzuziehen von bisher für den Lerner unbekannten Vergleichshorizon-
ten, um ihm zu helfen, im Anschluss an seine Erfahrungen bzw. ausgehend von seinen 
subjektiv als relevant empfundenen Deutungen, Deutungsmustern und Wissensbestän-
den neue Interpretations- und Deutungsmöglichkeiten zu entwickeln, wobei das Ergeb-




Abels, Heinz (2009): Wirklichkeit. Über Wissen und andere Definitionen der 
Wirklichkeit, über uns und Andere, Fremde und Vorurteile. 1. Auflage. 
Wiesbaden: VS, Verlag für Sozialwissenschaften. 
AFS Interkulturelle Begegnungen e.V. (2014): Vom Sanitätsdienst zur größten 
Jugendaustauschorganisation weltweit. Verfügbar über: http://www.afs.de/ueber-
afs/geschichte.html, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Auernheimer, Georg (2003): Einführung in die interkulturelle Pädagogik. Darmstadt: 
Wissenschaftliche Buchgesellschaft.  
Auernheimer, Georg (Hg.) (2013): Interkulturelle Kompetenz und pädagogische 
Professionalität. 4., durchgesehene Auflage. Wiesbaden: Springer VS. 
Bachner, David J./Zeutschel, Ulrich (1990): Students of four decades: Influences of an 
international educational exchange experience on the lives of German and U.S. 
high school students.. Washington, D.C.: Youth for Understanding (YFU) Inter-
national Exchange. 
Bachner, David J./Zeutschel, Ulrich (1994): Utilizing the effects of youth exchange. A 
study of the subsequent lives of German and American high school exchange par-
ticipants (Occasional papers on international educational exchange. Research se-
ries, 31). New York, NY: Council on International Educational Exchange. 
Bachner, David J./Zeutschel, Ulrich (2004): ‘Ripple effects’ or ‘quiet water’? In: Ulrich 
Zeutschel (Hg.): Jugendaustausch - und dann…? Erkenntnisse und Folgerungen 
aus Wirkungsstudien und Nachbetreuungsangeboten im internationalen 
Jugendaustausch (Studien zum Forscher-Praktiker-Dialog zur internationalen 
Jugendbegegnung, 2). Bergisch Gladbach: Thomas-Morus-Akademie, 97-114. 
Bachner, David J./Zeutschel, Ulrich (2009): Students of four decades. Participants’ 
reflections on the meaning and impact of an international homestay experience. 
Münster u.a.: Waxmann. 
Baumgartner, Peter (1993): Der Hintergrund des Wissens. Vorarbeiten zu einer Kritik 






Bausch, Karl-Richard/Christ, Herbert/Krumm, Hans-Jürgen (Hg.) (1994): Interkulturel-
les Lernen im Fremdsprachenunterricht. Arbeitspapiere der 14. Frühjahrs-
konferenz zur Erforschung des Fremdsprachenunterrichts. Tübingen: Narr. 
Bayerischer Jugendring (BJR) (Hg.) (2004): Change your mind. Langzeiteffekte im 
internationalen Schüleraustausch: Befragung ehemaliger Teilnehmer/-innen am 
Schüleraustausch auf Gegenseitigkeit zwischen Bayern und Victoria/Australien 
(1988 bis 1997). (Hier passiert's!) München: Bayerischer Jugendring.  
Bechtel, Mark (2003): Interkulturelles Lernen beim Sprachenlernen im Tandem. Eine 
diskursanalytische Untersuchung. Tübingen: Narr. 
Bender-Szymanski, Dorothea/Hesse, Hermann-Günter (1993): Interkulturelles Lernen: 
ein psychologischer Zugang über Alltagstheorien von Lehrern und Schülern. In 
Unterrichtswissenschaft 21 (2), 147-166. Verfügbar über: http://nbn-resolving.de/ 
urn:nbn:de:0111-opus-81865, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Benner, Dietrich (2005): Einleitung. Über pädagogisch relevante und 
erziehungswissenschaftlich fruchtbare Aspekte der Negativität menschlicher 
Erfahrung. In: Dietrich Benner (Hg.): Erziehung – Bildung – Negativität. 
Zeitschrift für Pädagogik. Beiheft 49, 7-21. 
Bennett, Milton J. (1993): Towards ethnorelativism: a developmental model of 
intercultural sensitivity. In: R. Michael Paige (Hg.): Education for the intercultur-
al experience. Yarmouth, ME: Intercultural Press, 21-71. 
Berkenbusch, Gabriele (2009): Konversationsanalyse als methodischer Zugang zum 
interkulturellen Lernen. Bericht über ein extracurriculares Projekt zum 
forschenden Lernen. In Forum Qualitative Sozialforschung/Forum: Qualitative 
Social Research 10 (1), Art. 33 [34 Absätze], Verfügbar über: http://nbn-
resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs0901335, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
 Berkenbusch, Gabriele/Weidemann, Doris (Hg.) (2010): Herausforderungen internati-
onaler Mobilität. Auslandsaufenthalte im Kontext von Hochschule und Unterneh-
men. 1. Auflage. Stuttgart: ibidem. 
Bishop, Peter (1989): The myth of Shangri-La. Tibet, travel writing and the Western 
creation of sacred landscape. London: The Athlone Press. 
 LITERATURVERZEICHNIS 
 265 
Blumer, Herbert (1969): The methodological position of symbolic interactionism. In: 
Herbert Blumer (Hg.): Symbolic interactionism, perspective and method. 
Englewood Cliffs, NJ: Prentice-Hall, 1-60 (Original 1937). 
Boesch, Ernst E. (1963): Raum und Zeit als Valenzsysteme. In: Hildegard 
Hiltmann/Franz Vonessen (Hg.): Dialektik und Dynamik der Person. Köln: 
Kiepenheuer & Witsch, 135-154. 
Boesch, Ernst E. (1996): The seven flaws of cross-cultural psychology – the story of a 
conversion. In Mind, Culture, and Activity 3 (1), S. 2-10. 
Boesch, Ernst E. (1998): Sensucht: von der Suche nach Glück und Sinn. Bern: Hans 
Huber. 
Boesch, Ernst E. (2000): Homo narrator – der erzählende Mensch. In Handlung Kultur 
Interpretation. Zeitschrift für Sozial- und Kulturwissenschaften, 9, 205-230. 
Bohnsack, Ralf (2003/1991): Rekonstruktive Sozialforschung. Einführung in Methodo-
logie und Praxis qualitativer Forschung. Opladen: Leske + Budrich. 
Bolten, Jürgen (2006): Interkultureller Trainingsbedarf aus der Perspektive der Pro-
blemerfahrungen entsandter Führungskräfte. In: Klaus Götz (Hg.): Interkulturelles 
Lernen /Interkulturelles Training. 6., verbesserte und erweiterte Auflage. Mering: 
Rainer Hampp Verlag, 57-75. 
Bosse, Elke (2011): Qualifizierung für interkulturelle Kommunikation. Trainings-
konzeption und -evaluation. München: Iudicium. 
Böttcher, Gerhard/Schulz, Rebecca/Lohmeier, Conny (2001): Schüleraustausch auf dem 
Prüfstand. Der zwei- bis dreimonatige Schüleraustausch auf Gegenseitigkeit des 
Bayerischen Jugendrings: eine wissenschaftliche Evaluation (Hier passiert’s!). 
München: Bayerischer Jugendring. 
Breitenbach, Diether (1979): Interkulturelles Lernen und internationale Verständigung 
in der Internationalen Jugendarbeit: Eine theoretische Einführung. In: Diether 
Breitenbach (Hg.): Kommunikationsbarrieren in der internationalen Jugend-
arbeit. Ein Forschungsprojekt im Auftrag des Bundesministeriums für Jugend, 
Familie und Gesundheit. 5 Bände. Saarbrücken, Band 1, 9-21. 






Budke, Alexandra (2003): Wahrnehmungs- und Handlungsmuster im Kulturkontakt. 
Studien über Austauschstudenten in wechselnden Kontexten (Osnabrücker Studien 
zur Geographie, 25). Göttingen: V & R Unipress. 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) (Hg.) (2004): Deutsche 
Studierende im Ausland. Statistischer Überblick 1991 bis 2002. Bonn, Berlin. 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) (Hg.) (2012): 25 Jahre 
ERASMUS: Bildungsaustausch in Europa. Film. Verfügbar über: 
http://www.bundesregierung.de/Webs/Breg/DE/Service/Mediathek/Videos/videos
_node.html?id=546676#Start, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) (Hg.) (2013): Strategie der 
Wissenschaftsminister/innen von Bund und Ländern für die Internationalisierung 
der Hochschulen in Deutschland. Beschluss der 18. Sitzung der Gemeinsamen 
Wissenschaftskonferenz am 12. April 2013. Berlin. Verfügbar über: 
http://www.bmbf.de/pubRD/Internationalisierungsstrategie_GWK-Beschluss_12_ 
04 _13.pdf, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Bundesministerium für Bildung und Forschung (BMBF) (Hg.) (2014): Der Bologna-
Prozess: eine europäische Erfolgsgeschichte – Wissenschaft – BMBF. Verfügbar 
über: http://www.bmbf.de/de/3336.php, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Burkhart, Simone/Heublein, Ulrich/Kercher, Jan/Mergner, Julia/Richter, Johanna 
(2013): Schwerpunkt: Deutsche Studierende im Ausland. Focus: German students 
abroad (Wissenschaft weltoffen, 2013). Bielefeld: Bertelsmann. 
Busse, Gerd/Langenhoff, Georg/Engelhardt, Kay (2000): ‚Gelernt, an sich zu glauben‘ 
– Junge Berufstätige in die USA. Studie zu den Langzeiteffekten des 
Parlamentarischen Patenschafts-Programms. Köln: Carl Duisberg Gesellschaft. 
Byram, Michael/Dervin, Fred (Hg.) (2008): Students, staff and academic mobility in 
higher education. Newcastle: Cambridge Scholars Publishing. 
Byram, Michael/Feng, Anwei (Hg.) (2006): Living and studying abroad. Research and 
practice. (Languages for intercultural communication and education, 12). Cleve-
don England, Buffalo, NY: Multilingual Matters Ltd.  
Carstensen-Egwuom, Inken (2010): ‚Ausländerin, Außenseiterin‘. Sprachliche 
Identitätsarbeit in einem narrativen Interview. In: Minna Palander-Collin/Hartmut 
 LITERATURVERZEICHNIS 
 267 
Lenk/Minna Nevala/Päivi Sihvonen/Marjo Vealainen (Hg.): Identitätskonstruk-
tion in der interpersonalen Kommunikation. (Mémoires de la Société Néophilolo-
gique de Helsinki, 81). Helsinki: Société Néophilologique, 295-308. 
Cazin, Etienne/Pisarz, Solange/Torrecilla, Claude (2009): Étudiants étrangers en mobili-
té en France: localisation par académies en 2007. In Les notes de CampusFrance, 
03/2009, 15, Agence Campus France: Paris. 
Centre d’Information et de Documentation Universitaire (2006): Studieren in 
Frankreich. Berlin. 
Chang, Celine/Abt, Heike (2004): Longterm effects of the participation in international 
youth exchange programs on personality development. In: Ulrich Zeutschel (Hg.): 
Jugendaustausch – und dann…? Erkenntnisse und Folgerungen aus Wirkungs-
studien und Nachbetreuungsangeboten im internationalen Jugendaustausch. 
Bergisch Gladbach: Thomas-Morus-Akademie, 161-168. 
Clemen, Gudrun (1998): Hecken in deutschen und englischen Texten der 
Wirtschaftskommunikation. Eine kontrastive Textanalyse. Dissertation. Universität 
Gesamthochschule Siegen. 
ConAct – Koordinierungszentrum Deutsch-Israelischer Jugendaustausch (2014): 
Entstehung. Koordinierungszentrum Deutsch-Israelischer Jugendaustausch. 
Verfügbar über: http://www.conact-org.de/wir_ueber_uns/entstehung.html, 
Zugriffsdatum: 20.01.2014, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
 Cushner, Kenneth/Karim, Uta U. (2004): Study Abroad at the University Level. In: 
Dan Landis/Janet Marie Bennett/Milton J. Bennett (Hg.): Handbook of intercul-
tural training. 3. Auflage. Thousand Oaks, London, New Delhi: Sage, 289-308. 
Dadder, Rita (1988): Forschungen zum Schüleraustausch - ein Literaturüberblick. In: 
Alexander Thomas (Hg.): Interkulturelles Lernen im Schüleraustausch. (SSIP-
Bulletin 58). Saarbrücken, Fort Lauderdale: Breitenbach, 123-150. 
Danckwortt, Dieter (1959): Internationaler Jugendaustausch. Programm und 
Wirklichkeit. München: Juventa. 
Danckwortt, Dieter (1984): Auslandsstudium als Gegenstand der Forschung. Eine 
Literaturübersicht. (Werkstattberichte/Wissenschaftliches Zentrum für Berufs- 





Danckwortt, Dieter (1995): Bericht über die Austauschforschung in Deutschland 1950-
1990. In: Alexander Thomas/Martine Abdallah-Pretceille (Hg.): Interkultureller 
Austausch. Deutsche und französische Forschungen zum interkulturellen Lernen. 
(Deutsch-französische Studien, 5). 1. Auflage. Baden-Baden: Nomos-Verl.-Ges., 
149-156. 
Danto, Athur C. (1980): Analytische Philosophie der Geschichte. Frankfurt/M: 
Suhrkamp (Orig. 1965). 
Deardorff, Darla K. (2006): Assessing intercultural competence in study abraod stu-
dents. In: Michael Byram/Anwei Feng (Hg.): Living and studying abroad. Re-
search and practice. (Languages for intercultural communication and education, 
12). Clevedon, Buffalo, NY: Multilingual Matters, 232-257. 
Deller, Jürgen/Albrecht, Anne-Grit (2007): Interkulturelle Eignungsdiagnostik. In: 
Jürgen Straub/Arne Weidemann/Doris Weidemann (Hg.): Handbuch interkultu-
relle Kommunikation und Kompetenz. Grundbegriffe – Theorien – Anwendungs-
felder. Stuttgart, Weimar: Metzler, 741-754. 
Demling, Alexander (2014): Austauschstudenten und die Liebe: „Es gibt eine Million 
Erasmus-Babys“. In SPIEGELONLINE, Rubrik: Unispiegel/Studium. Verfügbar 
über: http://www.spiegel.de/unispiegel/studium/erasmus-austausch-studenten-
finden-im-ausland-haeufig-partner-a-993086.html; zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Denzin, Norman K. (2003): Symbolischer Interaktionismus. In: Uwe Flick/Ernst von 
Kardorff/Ines Steinke (Hg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. 2. Auflage. 
Reinbek bei Hamburg: Rowohlt-Taschenbuch-Verlag, 136-150. 
Dervin, Fred (Hg.) (2011): Analysing the consequences of academic mobility and mi-
gration. Newcastle upon Tyne: Cambridge Scholars Publishing. 
Deutscher Akademischer Austauschdienst (DAAD) (Hg.) (2007): Generation 
ERASMUS – Auf dem Weg nach Europa. ERASMUS-Studierende über ihre 
Erfahrungen an Hochschulen in Europa. Ein Lesebuch. Unter Mitarbeit von 
Siegbert Wuttig und Bettina Morhard. Verfügbar über: https://eu.daad.de/ 
publikationen/aktuell/uebersicht/de/15860-publikationsdatenbank, zuletzt geprüft: 
26.10.2014. 
Deutscher Akademischer Austauschdienst (DAAD) (Hg.) (2010): Generation 
ERASMUS – Auf dem Weg nach Europa. ERASMUS-Studierende über ihr 
 LITERATURVERZEICHNIS 
 269 
Auslandspraktikum in Europa. Ein Lesebuch. Unter Mitarbeit von Siegbert 
Wuttig und Bettina Morhard. Verfügbar über: https://eu.daad.de/publikationen/ 
aktuell/uebersicht/de/15860-publikationsdatenbank, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Deutscher Akademischer Austauschdienst (DAAD) (Hg.) (2011a): Dem Ziel näher 
gekommen. Alumni aus 25 Jahren ERASMUS-Programm berichten. Bonn. 
Verfügbar über: https://eu.daad.de/medien/eu/publikationen/dem_ziel_n__her 
_gekommen_alumni_berichten.pdf, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Deutscher Akademischer Austauschdienst (DAAD) (Hg.) (2011b): Mit ERASMUS im 
Ausland lernen und lehren (1987-2012). Das europäische Erfolgsprogramm feiert 
sein 25-jähriges Jubiläum. Bonn. Verfügbar über: https://eu.daad.de/medien/eu/ 
publikationen/mit_erasmus_im_ausland_lernen_und_lehren.pdf, zuletzt geprüft: 
26.10.2014. 
Deutscher Akademischer Austauschdienst (DAAD) (Hg.) (2011c): ERASMUS 2009/ 
2010. Statistische Übersichten zu den ERASMUS-Mobilitätsprogrammen. Bonn.  
Deutscher Akademischer Austauschdienst (DAAD) (Hg.) (2011d): ERASMUS Jahres-
bericht 2010. Verfügbar über: http://eu.daad.de/medien/eu/publikationen/ 
erasmus/erasmus_jb_2010_internet_72dpi.pdf, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Deutscher Akademischer Austauschdienst (DAAD) (Hg.) (2012): 25 Jahre ERASMUS. 
Verfügbar über: https://eu.daad.de/erasmus/25-jahre/jubilaeum/de/11631-jahre-
erasmus/, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Deutscher Bundestag (Hg.) (2014): Parlamentarisches Patenschafts-Programm (PPP). 
Deutscher Bundestag. Verfügbar über: http://www.bundestag.de/bundestag/ 
europa_internationales/internat_austausch/ppp/index.html, zuletzt geprüft: 
26.10.2014. 
Deutsches Youth for Unterstanding Komitee e.V. (2014): Ursprung und Geschichte. 
Die Entwicklung des Vereins. Verfügbar über: http://www.yfu.de/ueber-
uns/geschichte/ursprung-und-geschichte, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Deutsch-Französisches Jugendwerk/Office franco-allemand pour la Jeunesse 
(DFJW/OFAJ) (Hg.) (1987): Interkulturelles Lernen. Überlegungen zur 
Ausbildung von Verantwortlichen für Deutsch-Französische Begegnungen. 
(Arbeitstexte, 7). Berlin, Paris. Verfügbar über: http://www.dfjw.org/arbeitstexte-





Deutsch-Französisches Jugendwerk/Office franco-allemand pour la Jeunesse 
(DFJW/OFAJ) (Hg.) (2006): Das Eintauchen in die Kultur und Sprache des 
Anderen. Eine evaluierende Forschung zum Voltaire-Programm. (Arbeitstext Nr. 
23). Berlin, Paris. Verfügbar über: http://www.dfjw.org/arbeitstexte-des-dfjw, 
zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Deutsch-Französisches Jugendwerk/Office franco-allemand pour la Jeunesse 
(DFJW/OFAJ) (Hg.) (2007): Wir, die Anderen und die Anderen… Interkulturelles 
Lernen und Multikulturalität. (Arbeitstext Nr. 24). Berlin, Paris. Verfügbar über: 
http://www.dfjw.org/arbeitstexte-des-dfjw, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Deutsch-Französisches Jugendwerk/Office franco-allemand pour la Jeunesse 
(DFJW/OFAJ) (Hg.) (2014a): Geschichte. Verfügbar über: http://www.dfjw.org/ 
geschichte, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Deutsch-Französisches Jugendwerk/Office franco-allemand pour la Jeunesse 
(DFJW/OFAJ) (Hg.) (2014b): Städtepartnerschaften. Verfügbar über: 
http://www.dfjw.org/staedtepartnerschaften, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Deutsch-Französisches Jugendwerk/Office franco-allemand pour la Jeunesse 
(DFJW/OFAJ) (Hg.) (2011): L’apprentisage interculturel/Interkulturelles Lernen. 
La lettre d’information de l’Office franco-allemand pour la jeunesse/Infobrief des 
Deutsch-Französischen Jugendwerks, 37. Berlin, Paris. Verfügbar über: 
http://www.dfjw.org/infobrief, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Deutsch-Polnisches Jugendwerk (DPJW/PNWM) (2014): Das Deutsch-Polnische Ju-
gendwerk – von der Gründung bis heute. Verfügbar über: http://www.dpjw.org/ 
ueber-uns/unsere-organisation, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Deutsch-Türkisches Jugendwerk e.V. (DTJW/TAGB) (2003): Wir über uns. Flyer. Ver-
fügbar über: www.dtjw.de, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Dewey, John (1986a): How We Think. In: Jo Ann Boydston (Hg.): John Dewey – The 
Later Works, 1925-1953, Vol. 8: 1933. Carbondale: Southern Illinois University 
Press, 105-352. 
Dewey, John (1986b): Erfahrung und Denken. In: Schreier, Helmut (Hg.): John Dewey: 
Erziehung durch und für Erfahrung. Theoriegeschichtliche Quellentexte zur 
Pädagogik. Stuttgart, 140-155. 
 LITERATURVERZEICHNIS 
 271 
Dewey, John (1916): Democracy and education. An introduction to the philosophy of 
education. New York: The Macmillan Company. 
Dixon, Brett (2013): Education abroad in China: literature review of study abroad Pro-
gram types, outcomes and benefits. In Frontiers: The Interdisciplinary Journal of 
Study Abroad 18 (23), 105-122. Verfügbar über: http://www.frontiersjournal.org/ 
frontiersjournalvolxxiiifall2013.htm, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Durand, Béatrice/Neubert, Stefanie/Röseberg, Dorothe/Viallon, Virginie (2006): 
Studieren in Frankreich und Deutschland. Akademische Lehr- und Lernkulturen 
im Vergleich. Berlin: Avinus. 
Echterhoff, Gerald/Straub, Jürgen (2003): Narrative Psychologie: Facetten eines 
Forschungsprogramms. Erster Teil. In Handlung Kultur Interpretation 12 (2), 
317-342. 
Echterhoff, Gerald/Straub, Jürgen (2004): Narrative Psychologie: Facetten eines 
Forschungsprogramms. Zweiter Teil. In Handlung Kultur Interpretation 13 (1), 
151-186. 
Eckardt, Ann-Kathrin (2010): Studieren im Ausland – Generation Erasmus. Hg. v. 
Süddeutsche Zeitung Digitale Medien GmbH/Süddeutsche Zeitung GmbH. 
München. Verfügbar über: http://www.sueddeutsche.de/karriere/studieren-im-
ausland-generation-erasmus-1.829866, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Edmondson, Willis/House, Juliane (1998): Interkulturelles Lernen: ein überflüssiger 
Begriff. In Zeitschrift für Fremdsprachenforschung 9 (2), 161-188. 
Egloff, Birte/Friebertshäuser, Barbara/Weigand, Gabriele (Hg.) (2013): Interkulturelle 
Momente in Biografien. Spurensuche im Kontext des Deutsch-Französischen 
Jugendwerks. 1. Auflage. Münster, New York, München, Berlin: Waxmann. 
Ehrenreich, Susanne (2008): Auslandsaufenthalte quer gedacht – aktuelle Trends und 
Forschungsaufgaben. Anmerkungen aus deutscher Warte. In: Susanne 
Ehrenreich/Gill Woodman/Marion Perrefort (Hg.): Auslandsaufenthalte in Schule 
und Studium. Bestandsaufnahmen aus Forschung und Praxis. Münster u.a.: 
Waxmann, 29-38. 
Ehrenreich, Susanne/Woodman, Gill/Perrefort, Marion (Hg.) (2008): 
Auslandsaufenthalte in Schule und Studium. Bestandsaufnahmen aus Forschung 





Europäische Kommission (2012): 25 Jahre Erasmus: prägende Erfahrungen - neue 
Perspektiven. Pressemitteilung vom 30.01.2012. Brüssel. Verfügbar über: 
http://europa.eu/rapid/press-release_IP-12-83_de.htm?locale=en, zuletzt geprüft: 
26.10.2014. 
Europäische Kommission (2013a): Number of Erasmus students tops 3 Million. 
Pressemitteilung vom 08.07.2013. Brüssel. Verfügbar über: http://europa.eu/ 
rapid/press-release_IP-13-657_en.htm, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Europäische Kommission (2013b): Grünes Licht für Erasmus+: EU-Mittel für 
Qualifikationen und Beschäftigungsfähigkeit für mehr als 4 Millionen Personen. 
Pressemitteilung vom 19.11.2013. Brüssel. Verfügbar über: http://europa.eu/ 
rapid/press-release_IP-13-1110_de.htm, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Experiment e.V. (2014): Geschichte. Verfügbar über: http://www.experiment-
ev.de/ueber-experiment/geschichte, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Fachstelle für Internationale Jugendarbeit der Bundesrepublik Deutschland e.V. (IJAB) 
(Hg.) (2012): Internationale Jugendarbeit wirkt. Forschungsergebnisse im 
Überblick. Unter Mitarbeit von Dirk Hänisch, Werner Müller und Alexander 
Thomas. Bonn, Köln: IJAB [u.a.]. 
Faulstich, Peter (2013): Menschliches Lernen. Eine kritisch-pragmatistische 
Lerntheorie. Bielefeld: transcript. 
Felden, Heide von (2008a): Lerntheorie und Biografieforschung: Zur Verbindung von 
theoretischen Ansätzen des Lernens und Methoden empirischer Rekonstruktion 
von Lernprozessen über die Lebenszeit. In: Heide von Felden (Hg.): Perspektiven 
erziehungswissenschaftlicher Biographieforschung. Wiesbaden: VS Verlag für 
Sozialwissenschaften, 109-128. 
Felden, Heide von (2012): Narratives Interview. In: Burkhard Schäffer und Olaf Dörner 
(Hg.): Handbuch Qualitative Erwachsenen- und Weiterbildungsforschung. 
Opladen u.a.: Barbara Budrich Verlag, 334-346. 
Felden, Heide von (Hg.) (2008b): Perspektiven erziehungswissenschaftlicher 
Biographieforschung. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften. 
 LITERATURVERZEICHNIS 
 273 
Fischer-Rosenthal, Wolfram/Rosenthal, Gabriele (1997): Warum Biographieanalyse 
und wie man sie macht. In Zeitschrift für Sozialisationsforschung und 
Erziehungssoziologie 17 (4), 405-427.  
Forscher-Praktiker-Dialog zur internationalen Jugendbegegnung (2014): Forscher 
Praktiker Dialog - Die Koordination. Verfügbar über: http://www.forscher-
praktiker-dialog.de/dialog/die_koordination_des_fpd/index.html, zuletzt geprüft: 
26.10.2014. 
Friesenhahn, Günter J./Schild, Hanjo/Wicke, Hans-Georg/Balogh, Judit (Hg.) (2013): 
Learning mobility and non-formal learning in European contexts. Policies, ap-
proaches and examples. (Youth knowledge, 17). Strasbourg: Council of Europe. 
Fuchs-Heinritz, Werner (2009): Biographische Forschung. Eine Einführung in Praxis 
und Methoden. 4. Auflage. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.  
Fuß, Theo/Busse, Gerd/Langenhoff, Georg (2004): ‘Gelernt an sich zu glauben‘. 
Langzeiteffekte des Parlamentarischen Patenschafts-Programms für junge 
Berufstätige. In: Ulrich Zeutschel (Hg.): Jugendaustausch – und dann…? 
Erkenntnisse und Folgerungen aus Wirkungsstudien und Nachbetreuungs-
angeboten im internationalen Jugendaustausch. Bergisch Gladbach: Thomas-
Morus-Akademie, 63-73. 
Gerrig, Richard. J./Zimbardo, Philip. G. (2008): Psychologie. 18., aktualisierte Auflage. 
München: Pearson Deutschland. 
Giebel, Kerstin (2001): Eine kurze Reise in die Geschichte: Internationale Jugendarbeit 
in der DDR. In: Günter J. Friesenhahn (Hg.): Praxishandbuch internationale 
Jugendarbeit. Lern- und Handlungsfelder, rechtliche Grundlagen, Geschichte, 
Praxisbeispiele und Checklisten. Schwalbach/Ts: Wochenschau-Verlag, 20-31. 
Glaser, Barney G./Strauss, Anselm L. (1969): The discovery of Grounded Theory. 
Chicago: Aldine. 
Glinka, Hans-Jürgen (1998): Das narrative Interview. Eine Einführung für Sozial-
pädagogen. München: Juventa. 





Göhlich, Michael (2007): Aus Erfahrung lernen. In: Michael Göhlich/Christoph 
Wulf/Jörg Zirfas (Hg.): Pädagogische Theorien des Lernens. Weinheim/Basel: 
191-202. 
Göhlich, Michael/Zirfas, Jörg (2007): Lernen. Ein pädagogischer Grundbegriff. 
Stuttgart: Kohlhammer. 
Government of Canada/Employment and Social Development (2014): Family Life – 
Marriage. Verfügbar über: http://www4.hrsdc.gc.ca/.3ndic.1t.4r@-
eng.jsp?iid=78, zuletzt geprüft: 26.10.2014.  
Gülich, Elisabeth/Hausendorf, Heiko (2000): Vertextungsmuster Narration. In: Klaus 
Brinker/Gerd Antos/Wolfgang Heinemann/Sven F. Sager (Hg.): Text- und 
Gesprächslinguistik. Ein internationales Handbuch zeitgenössischer Forschung. 
Berlin: de Gruyter, 369-385. 
Gyr, Ueli (2001): Tourismus und Tourismusforschung. In: Rolf W. Brednich (Hg.): 
Grundriß der Volkskunde. Einführung in die Forschungsfelder der Europäischen 
Ethnologie. 3. Auflage, Berlin: Dietrich Reimer, 469-489. 
Hahn, Alois (1994): Die soziale Konstruktion des Fremden. In: Walter M. Sprondel 
(Hg.): Die Objektivität der Ordnungen und ihre kommunikative Konstruktion. Für 
Thomas Luckmann. 1. Auflage. Frankfurt am Main: Suhrkamp, 140-163. 
Hammer, Mitchell R./Bennett, Milton J./Wiseman, Richard (2003): Measuring 
intercultural sensitivity: The intercultural development inventory. In International 
Journal of Intercultural Relations 27 (4), 421-443. 
Hansel, Bettina (1986): The AFS Impact Study: Final Report. (ATS research reports, 
33). AFS International/Intercultural Programs.  
Hansel, Bettina (2004): Are we any closer to the Global Village? Measuring the educa-
tional impact of international exchanges in the 21st century. In: Ulrich Zeutschel 
(Hg.): Jugendaustausch – und dann…? Erkenntnisse und Folgerungen aus 
Wirkungsstudien und Nachbetreuungsangeboten im internationalen Jugendaus-
tausch. Bergisch Gladbach: Thomas-Morus-Akademie, 11-30. 
Hansel, Bettina (2005): The Educational Results Study. The AFS internal descriptive 




Hansel, Bettina/Chen, Zhishun (2008): AFS Long Term Impact Study. Report 1: 20 to 
25 years after the exchange experience, AFS alumni are compared with their 
peers. AFS International. Verfügbar über: http://www.afs.org/afs-and-
intercultural-learning/research/, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Hartung, Manuel J. (2007): Seitenhieb: Ausland über alles. Hg. v. ZEIT ONLINE 
GmbH. Hamburg (Ausgabe 39). Verfügbar über: http://www.zeit.de/2007/39/ 
Seitenhieb/, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Hatzer, Barbara/Layes, Gabriel (2003): Interkulturelle Handlungskompetenz. In: 
Alexander Thomas/Eva-Ulrike Kinast/Sylvia Schroll-Machl (Hg.): Handbuch 
Interkulturelle Kommunikation. Band 1. Göttingen: Vandenhoeck & Ruprecht, 
138-148. 
Helfferich, Cornelia (2005): Die Qualität qualitativer Daten. Manual für die 
Durchführung qualitativer Interviews. 2. Auflage. Wiesbaden: VS Verlag für 
Sozialwissenschaften. 
Hennig, Christoph (1999): Reiselust. Touristen, Tourismus und Urlaubskultur. 
Frankfurt a.M.: Suhrkamp. 
Hermanns, Harry (2003): Interviewen als Tätigkeit. In: Uwe Flick/Ernst von 
Kardorff/Ines Steinke (Hg.): Qualitative Forschung. Ein Handbuch. 2. Auflage. 
Reinbek bei Hamburg: Rowohlt-Taschenbuch-Verlag, 360-368.  
Hermanns, Harry/Tkocz, Christian/Winkler, Helmut (1984): Berufsverlauf von 
Ingenieuren. Biografie-analytische Auswertung narrativer Interviews 
(Wissenschaftliches Zentrum für Berufs- und Hochschulforschung/Kassel, 386). 
Frankfurt am Main: Campus. 
Hetzenecker, Diana (1999): Analyse der langfristigen Auswirkungen eines 
internationalen Schüleraustauschprogramms auf die Persönlichkeit und den 
weiteren Lebenslauf der Teilnehmer. Diplomarbeit. Betreut von Prof. Dr. 
Alexander Thomas. Regensburg: Universität Regensburg. 
Hetzenecker, Diana/Abt, Heike (2004): Zwischen Donau und Down under. In: Ulrich 
Zeutschel (Hg.): Jugendaustausch – und dann …? Erkenntnisse und Folgerungen 
aus Wirkungsstudien und Nachbetreuungsangeboten im internationalen Jugend-





Heublein, Ulrich/Hutzsch, Christopher/Schreiber, Jochen/Sommer, Dieter (2007): 
Internationale Mobilität im Studium. Studienbezogene Aufenthalte deutscher 
Studierender in anderen Ländern. Hochschul-Informations-System (HIS). 
Hannover. Verfügbar über: https://hisbus.his.de/hisbus/docs/hisbus_internationale 
.mobilitaet.pdf, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Heublein, Ulrich/Hutzsch, Christopher/Schreiber, Jochen/Sommer, Dieter (2011a): 
Internationale Mobilität im Studium 2009. Ergebnisse einer Wiederholungs-
befragung zu studienbezogenen Aufenthalten deutscher Studierender in anderen 
Ländern. HIS Hochschul-Informations-System GmbH Hannover; DAAD Deut-
scher Akademischer Austauschdienst. 
Heublein, Ulrich/Schreiber, Jochen/Hutzsch, Christopher (2011b): Entwicklung der 
Auslandsmobilität deutscher Studierender. Zur Entwicklung der 
Auslandsmobilität von 1963 - 2011. Hochschul-Informations-System (HIS). 
Hannover. Verfügbar über: www.dzhw.eu/pdf/21/entwicklung_der_ 
auslandsmobilitaet_deutscher_studierender.pdf, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Holzbrecher, Alfred (2004): Interkulturelle Pädagogik. Berlin: Cornelsen Scriptor. 
Holzkamp, Klaus (1993): Lernen. Subjektwissenschaftliche Grundlegung. Frankfurt 
a.M.: Campus Verlag. 
Hu, Adelheid (1999): Interkulturelles Lernen. Eine Auseinandersetzung mit der Kritik 
an einem umstrittenen Konzept. In Zeitschrift für Fremdsprachenforschung 10 
(2), 277-303. 
Internationaler Jugendaustausch- und Besucherdienst der Bundesrepublik Deutschland 
e.V. (IJAB) (Hg.) (2003): Interkulturelle Kompetenz. EU-Erweiterung. Unter 
Mitarbeit von Dirk Hänisch und Reinhard Schwalbach. (Forum Jugendarbeit 
international, 2003). Münster: Votum. 
Internationaler Jugendaustausch- und Besucherdienst der Bundesrepublik Deutschland 
e.V. (IJAB) (Hg.) (2005): Jugendmobilität in Europa. Unter Mitarbeit von Dirk 
Hänisch und Reinhard Schwalbach. (Forum Jugendarbeit international, 2004/05). 
Münster: Votum. 
Internationaler Jugendaustausch- und Besucherdienst der Bundesrepublik Deutschland 
e.V. (IJAB) (Hg.) (2007): Qualität zeigt Wirkung – Entwicklungen und 
 LITERATURVERZEICHNIS 
 277 
Perspektiven. Unter Mitarbeit von Dirk Hänisch. (Forum Jugendarbeit 
international, 2006/07). Münster: Votum.  
Isserstedt, Wolfgang/Kandulla, Maren (2010): Internationalisierung des Studiums - 
Ausländische Studierende in Deutschland - Deutsche Studierende im Ausland. 
Ergebnisse der 19. Sozialerhebung des Deutschen Studentenwerks durchgeführt 
durch HIS Hochschul-Informations-System. Herausgegeben vom Bundes-
ministerium für Bildung und Forschung (BMBF). Bonn, Berlin. 
Jack, Gavin/Phipps, Alison M. (2005): Tourism and intercultural exchange. Why 
tourism matters. Clevedon: Multilingual Matters/Channel View Publications. 
Jackson, Jane (2008): Globalization, internationalization, and short-term stays abroad. 
In International Journal of Intercultural Relations 32, 349-358. 
Joas, Hans (1992): Die Kreativität des Handelns. Frankfurt a.M.: Suhrkamp. 
Kaiser, Heinz Jürgen/Werbik, Hans (2012): Handlungspsychologie. Eine Einführung. 
Göttingen: Vandenhoeck & Ruprecht. 
Kallmeyer, Werner/Schütze, Fritz (1977): Zur Konstitution von Kommunikations-
schemata der Sachverhaltsdarstellung. In: Dirk Wegner (Hg.): Gesprächsana-
lysen. Hamburg: Buske, 159-274. 
Kammhuber, Stefan (2000): Interkulturelles Lernen und Lehren. Wiesbaden: Deutscher 
Universitäts-Verlag (DUV: Psychologie). 
Kammhuber, Stefan (2010): Interkulturelles Lernen und Lehren an der Hochschule. In: 
Gundula Gwenn Hiller/Stefanie Vogler-Lipp (Hg.): Schlüsselqualifikation 
interkulturelle Kompetenz an Hochschulen. Grundlagen, Konzepte, Methoden. 1. 
Auflage. Wiesbaden: Verlag für Sozialwissenschaften, 57-72. 
Kaufmann, Annemarie (2014): Das Potenzial (inszenierter/konstruierter) Liminalität 
für Selbstverwirklichung. Am Beispiel westlicher Yoga-Touristen im Sivananda 
Ashram in Madurai, Südindien. Chemnitz: TU Chemnitz, unveröff. Masterarbeit, 
Betreuer: Jun.-Prof. Dr. Arne Weidemann. 
Keim, Inken (2005): Die interaktive Konstitution der Kategorie ‚Migrant/Migrantin‘ in 
einer Jugendgruppe ausländischer Herkunft: Sozialkulturelle Selbst- und 
Fremdbestimmung als Merkmal kommunikativen Stils. In: Volker 





Hybridität und polykulturelles Selbstverständnis. Tübingen: Narr (Studien zur 
deutschen Sprache, Bd. 32), 165-194. 
Kelly, George A. (1955): The psychology of constructs. New York: Norton. 
Kelo, Maria/Lanzendorf, Ute/Teichler, Ulrich/Wächter, Bernd (2007): Was uns 
Statistiken über internationale studentische Mobilität verraten und was nicht. In: 
Ulrich Teichler (Hg.): Die Internationalisierung der Hochschulen. Neue 
Herausforderungen und Strategien. 1. Auflage. Frankfurt am Main, New York: 
Campus Verlag, 74-87. (Ursprünglich erschienen 2006). 
Kindt, Walther (1997): Diskursmodellierung am Beispiel des Erzählens im Deutschen. 
In: Walther Kindt/Joachim Paletta (Hg.): Kommunikationsstruktur und Kommuni-
kationsdynamik. Unveröffentlichtes Manuskript, Bielefeld. 
Knuf, Thorsten (2014): Koalition plant deutsch-griechisches Jugendwerk. In Kölner 
Stadt-Anzeiger, 01.01.2014. Verfügbar über: http://www.ksta.de/politik/ 
europaeische-union-koalition-plant-deutsch-griechisches-jugendwerk,15187246 
,25766804.html, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Kokemohr, Rainer/Marotzki, Winfried (Hg.) (1989): Biographien in komplexen 
Institutionen. Studentenbiographien I. (Interaktion und Lebenslauf, 4). Frankfurt, 
Bern, New York, Paris: Lang. 
Kolbe, Fritz-Ulrich/Reh, Sabine/Fritzsche, Bettina (2008): Lernkultur: Überlegungen zu 
einer kulturwissenschaftlichen Grundlegung qualitativer Unterrichtsforschung. In 
Zeitschrift für Erziehungswissenschaft 11 (1), 125-143. 
Koller, Hans-Christoph/Kokemohr, Rainer (1994): Lebensgeschichte als Text. Zur 
biographischen Artikulation problematischer Bildungsprozesse (Interaktion und 
Lebenslauf, 10). Weinheim: Deutscher Studien-Verlag. 
König, Katharina (2010): Sprachliche Kategorisierungsverfahren und subjektive 
Theorien über Sprache in narrativen Interviews. In Zeitschrift für angewandte 
Linguistik 53, 31-57. 
König, Katharina (2013): Generalisieren, Moralisieren – Redewiedergabe in narrativen 
Interviews als Veranschaulichungsverfahren zur Wissensübermittlung. In: Karin 
Birkner und Oliver Ehmer (Hg.): Veranschaulichungsverfahren im Gespräch. 
Mannheim: Verlag für Gesprächsforschung, Dr. Martin Hartung, 201-223. 
 LITERATURVERZEICHNIS 
 279 
Koordinierungszentrum Deutsch-Tschechischer Jugendaustausch (Tandem) (2014): 
Struktur. Verfügbar über: http://www.tandem-org.de/wir-ueber-uns/struktur.html, 
zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Kreitz, Robert (2000): Vom biographischen Sinn des Studierens. Die Herausbildung 
fachlicher Identität im Studium der Biologie (Biographie und Gesellschaft, 27). 
Opladen: Leske + Budrich. 
Krüger-Potratz, Marianne (1996): Zwischen Weltfrieden und Stammesversöhnung. Ein 
Kapitel aus der Geschichte des internationalen Schüleraustauschs. In Bildung und 
Erziehung 49 (1), 27-42. 
Krüger-Potratz, Marianne (2007): Interkulturelles Lernen aus Sicht der 
Erziehungswissenschaft. In: Ursula Bertels/Sandra de Vries/Nina Nolte (Hg.): 
Fremdes Lernen. Aspekte interkulturellen Lernens im internationalen Diskurs. 
Münster u.a.: Waxmann, 31-44. 
Küsters, Ivonne (2009): Narrative Interviews. Grundlagen und Anwendungen. 2. 
Auflage. Wiesbaden: VS Verlag für Sozialwissenschaften.  
Labov, William/Waletzky, Joshua (1973): Erzählanalyse: mündliche Versionen 
persönlicher Erfahrung. In: Jens Ihwe (Hg.): Literaturwissenschaft und Linguistik. 
Eine Auswahl Texte zur Theorie der Literaturwissenschaft. Band 2. Frankfurt am 
Main: Athenäum Fischer. 
Lakoff, George (1972): Hedges: A study in meaning criteria and the logic of fuzzy Con-
cepts. In Papers from the eigths Regional Meeting Chicago Linguistic Society, 
April 14-16, 183-228. 
Leenen, Wolf Rainer (2007): Interkulturelles Training: Psychologische und 
pädagogische Ansätze. In: Jürgen Straub/Arne Weidemann/Doris Weidemann 
(Hg.): Handbuch interkulturelle Kommunikation und Kompetenz. Grundbegriffe – 
Theorien – Anwendungsfelder. Stuttgart, Weimar: Metzler, 773-784. 
 Leenen, Wolf Rainer/Grosch, Harald (1998): Bausteine zur Grundlegung 
interkulturellen Lernens. In: Bundeszentrale für politische Bildung (Hg.): 
Interkulturelles Lernen. Arbeitshilfen für die politische Bildung. Bonn, 29-46. 
Löbner, Sebastian (1996a): Heckenausdruck (hedge). In: Gerhard Strube (Hg.): 





Löbner, Sebastian (1996b): Vagheit (vagueness). In: Gerhard Strube (Hg.): Wörterbuch 
der Kognitionswissenschaft. Stuttgart: Klett-Cotta, 756.  
Lucius-Hoene, Gabriele (1995): Nicht krank und nicht gesund. Identitätskonstruktionen 
und Bewältigung in den autobiografischen Erzählungen Kriegshirnverletzter und 
ihrer Ehefrauen. Habilitationsschrift. Albert-Ludwig-Universität, Freiburg. 
Lucius-Hoene, Gabriele; Deppermann, Arnulf (2002): Rekonstruktion narrativer 
Identität. Ein Arbeitsbuch zur Analyse narrativer Interviews. (Lehrtexte 
Soziologie). Opladen: Leske + Budrich. 
Luger, Kurt (1995): Kulturen im Veränderungsstreß. Kulturtheoretische Überlegungen 
zur Tourismusdebatte. In: Kurt Luger/Karin Inmann (Hg.): Verreiste Berge. 
Kultur und Tourismus im Hochgebirge. Innsbruck: Studienverlag, 19-42. 
Lüsebrink, Hans-Jürgen (2008): Interkulturelle Kommunikation. Interaktion, 
Fremdwahrnehmung, Kulturtransfer. 2., aktualisierte und erweiterte Auflage. 
Stuttgart, Weimar: Metzler. 
Machunsky, Maya (2008): Substereotypisierung. In: Lars-Eric Petersen/Bernd Six 
(Hg.): Stereotype, Vorurteile und soziale Diskriminierung. Theorien, Befunde und 
Interventionen.1. Auflage. Weinheim, Basel: Beltz Verlag, 45-52. 
Maiworm, Friedhelm/Steube, Wolfgang/Teichler, Ulrich (1993): Experiences of 
ERASMUS Students 1990/91. Wissenschaftliches Zentrum für Berufs- und 
Hochschulforschung der Universität Gesamthochschule Kassel (Werkstatt-
berichte, 42). Verfügbar über: urn:nbn:de:hebis:34-2006052312332, zuletzt ge-
prüft: 26.10.2014. 
Marotzki, Winfried/Kokemohr, Rainer (1990): Biographien in komplexen Institutionen. 
Studentenbiographien II (Interaktion und Lebenslauf, 5). Weinheim, Basel: Lang. 
Martínez, Matías/Scheffel, Michael (2012): Einführung in die Erzähltheorie. 9., 
aktualisierte und überarbeite Auflage. (C.-H.-Beck-Studium). München: Beck. 
Matthes, Joachim (1992): The Operation Called ‚Vergleichen‘. In: Joachim Matthes 
(Hg.): Zwischen den Kulturen? Die Sozialwissenschaften vor dem Problem des 
Kulturvergleichs. Göttingen: Otto Schwartz & Co., 75-99. 
Matthes, Joachim (2003): Vergleichen. In: Alois Wierlacher/Andrea Bogner (Hg.): 
Handbuch interkulturelle Germanistik. Stuttgart: Metzler, 326-330. 
 LITERATURVERZEICHNIS 
 281 
Mey, Günter (1999): Adoleszenz, Identität, Erzählung. Theoretische, methodologische 
und empirische Erkundungen. (Wissenschaftliche Schriftenreihe Psychologie, 10). 
Berlin: Köster. 
Mey, Günter (2000): Erzählungen in qualitativen Interviews: Konzepte, Probleme, 
soziale Konstruktionen. In Sozialer Sinn. Zeitschrift für hermeneutische 
Sozialforschung (1), 135-151. 
Mey, Günter/Mruck, Katja (2007): Qualitative Interviews. In: Gabriele Naderer/Eva 
Balzer (Hg.): Qualitative Marktforschung in Theorie und Praxis. Grundlagen, 
Methoden und Anwendungen. Wiesbaden: Gabler, 249-278. 
Meyer-Drawe, Käte (2005): Anfänge des Lernens. In: Dietrich Benner (Hg.): Erziehung 
– Bildung – Negativität. Zeitschrift für Pädagogik, Sonderheft Nr. 49, 24-37. 
Meyer-Drawe, Käte (2008): Diskurse des Lernens. Paderborn: Wilhelm Fink. 
Müller, Werner (1987): Von der „Völkerverständigung“ zum „interkulturellen Lernen“. 
Die Entwicklung des internationalen Jugendaustauschs in der Bundesrepublik 
Deutschland. Starnberg: Studienkreis für Tourismus e.V. 
Müller, Werner (2012): Der Sozialwissenschaftliche Studienkreis für internationale 
Probleme – SSIP. In: Fachstelle für Internationale Jugendarbeit der Bundesrepub-
lik Deutschland e.V. (IJAB) (Hg.): Internationale Jugendarbeit wirkt. For-
schungsergebnisse im Überblick . Bonn, Köln: IJAB [u.a.], 46-49. 
Nittel, Dieter (1992): Gymnasiale Schullaufbahn und Identitätsentwicklung. Eine bio-
graphieanalytische Studie. (Interaktion und Lebenslauf, 6). Weinheim: Deutscher 
Studienverlag. 
Nittel, Dieter/Seltrecht, Astrid (Hg.) (2013): Krankheit: Lernen im Ausnahmezustand? 
Brustkrebs und Herzinfarkt aus interdisziplinärer Perspektive. Berlin, Heidelberg: 
Springer. 
Nohl, Arnd-Michael (2001): Migration und Differenzerfahrung. Junge Einheimische 
und Migranten im rekonstruktiven Milieuvergleich. (Forschung Erziehungswis-
senschaft, Bd. 112). Opladen: Leske + Budrich. 
Nohl, Arnd-Michael (2007): Komparative Analyse als qualitative Forschungsstrategie. 





turelle Kommunikation und Kompetenz. Grundbegriffe – Theorien – Anwendungs-
felder. Stuttgart, Weimar: Metzler, 391-403. 
Nohl, Arnd-Michael (2010): Konzepte interkultureller Pädagogik. Eine systematische 
Einführung. 2., erweiterte Auflage. Bad Heilbrunn: Klinkhardt. 
Nonn, Ulrich (2012): Mönche, Schreiber und Gelehrte. Bildung und Wissenschaft im 
Mittelalter. (WBG Historische Bibliothek). Darmstadt: WBG. 
Nothnagel, Steffi (2005): Spuren eines Auslandsaufenthaltes im Leben und in Lebens-
entwürfen junger Erwachsener: eine qualitative Untersuchung von Erzählungen 
über Au-pair Auslandsaufenthalte. Technische Universität Chemnitz, Interkultu-
relle Kommunikation, Prof. Dr. Jürgen Straub: Magisterarbeit. Verfügbar über: 
http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:bsz:ch1-200801262, zuletzt geprüft: 
26.10.2014. 
 Nothnagel, Steffi (2010): Auslandssemester. In: Arne Weidemann/Jürgen Straub/Steffi 
Nothnagel (Hg.): Wie lehrt man interkulturelle Kompetenz? Theorien, Methoden 
und Praxis in der Hochschulausbildung. Ein Handbuch. 1. Auflage. Bielefeld: 
transcript, 433-461. 
Parkinson, Brian (2014): Soziale Wahrnehmung und Attribution. In: Klaus Jonas/ 
Wolfgang Stroebe/Miles Hewstone (Hg.): Sozialpsychologie. Berlin Heidelberg: 
Springer, 65-106. 
Partnership International e.V. (2014): Unsere Vereinsgeschichte. Verfügbar über: 
http://www.partnership.de/137.html, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Pedersen, Paula J. (2010): Assessing intercultural effectiveness outcomes in a year-long 
study abroad program. In International Journal of Intercultural Relations 34, 70-
80. 
Pieth, Christa/Adamzik, Kirsten (1997): Anleitungen zum Schreiben universitärer Texte 
in kontrastiver Perspektive. In: Kirsten Adamzik/Gerd Antos/Eva-Maria Jakobs 
(Hg.): Domänen- und kulturspezifisches Schreiben. (Textproduktion und Medium, 
Bd. 3). Frankfurt am Main, New York: Peter Lang, 30-69. 
 Pütz, Martin (1993): Bilinguale Sprecherstrategien: Code-switching, Integration und 
ad-hoc Entlehnungen. In: Ludwig M. Eichinger/Joachim Raith (Hg.): 
Sprachkontakte. Konstanten und Variablen. Bochum: Brockmeyer, 181-195. 
 LITERATURVERZEICHNIS 
 283 
Quasthoff, Uta (1980): Erzählen in Gesprächen. Linguistische Untersuchungen zu 
Strukturen und Funktionen am Beispiel einer Kommunikationsform des Alltags. 
(Kommunikation und Institution, 1). Tübingen: Narr.  
Reckwitz, Andreas (2005): Kulturelle Differenzen aus praxeologischer Perspektive: 
Kulturelle Globalisierung jenseits von Modernisierungstheorie und 
Kulturessentialismus. In: Ilja Srubar (Hg.): Kulturen vergleichen. Sozial- und 
kulturwissenschaftliche Grundlagen und Kontroversen. 1. Auflage. Wiesbaden: 
VS Verlag für Sozialwissenschaften, 92-111. 
Riemann, Gerhard (1987): Das Fremdwerden der eigenen Biographie. Narrative 
Interviews mit psychiatrischen Patienten. München: Fink. 
Sacks, Harvey (1992): Lectures on conversation. Band 1. Herausgegeben von Gail 
Jefferson. Oxford: Blackwell. 
Schenk, G./Krause, A. (2001): Vergleich. In: Joachim Ritter/Karlfried 
Gründer/Gottfried Gabriel (Hg.): Historisches Wörterbuch der Philosophie. Unter 
Mitwirkung von mehr als 1200 Fachgelehrten. 13 Bände 1971-2007. Basel: 
Schwabe (11: U-V), Sp. 676-680. 
Schimank, Uwe (2011): Wissen. In: Werner Fuchs-Heinritz/Daniela Klimke/Rüdiger 
Lautmann/Otthein Rammstedt/Urs Stäheli/Christoph Weischer und Hanns 
Wienold (Hg.): Lexikon zur Soziologie. 5., überarbeitete Auflage. Wiesbaden: VS 
Verlag für Sozialwissenschaften, 759-760. 
Schlemminger, Gérald/Holbach, Rachel (2013): Sprachliche Aspekte in deutsch-
französischen Biografien. In: Birte Egloff/Barbara Friebertshäuser/Gabriele 
Weigand (Hg.): Interkulturelle Momente in Biografien. Spurensuche im Kontext 
des Deutsch-Französischen Jugendwerks. Münster u.a.: Waxmann, 132-158. 
Schütze, Fritz (1983): Biographieforschung und narratives Interview. In Neue Praxis 3. 
283-293. 
Schütze, Fritz (1984): Kognitive Figuren des autobiographischen Stegreiferzählens. In: 
Martin Kohli/Günther Robert (Hg.): Biographie und soziale Wirklichkeit. Neue 
Beiträge und Forschungsperspektiven. Stuttgart: Metzler, 78-117. 
Schütze, Fritz (1987): Das narrative Interview in Interaktionsfeldstudien I. Studienbrief 





Schwarz, Monika/Chur, Jeannette (2007): Semantik. Ein Arbeitsbuch. 5., aktualisierte 
Auflage. (Narr-Studienbücher). Tübingen: Narr. 
Searle, John R. (1990): Sprechakte. Ein sprachphilosophischer Essay. Frankfurt a.M.: 
Suhrkamp (Original 1969). 
Seebauer, Renate (2009): Auslandssemester – eine Chance zur Konfiguration 
bestehender Interpretationsmuster? (Interkulturelle Pädagogik, 6). Wien: LIT. 
Seebauer, Renate (Hg.) (2003): Szenen europäischer Bildungslandschaften. Empirische 
Studien in ERASMUS-Intensivprogrammen und aktuelle Trends in ausgewählten 
europäischen Ländern. Wien: Mandelbaum-Verlag. 
Selting, Margret/Auer, Peter/Barth-Weingarten, Dagmar/Bergmann, Jörg/Bergmann, 
Pia/Birkner, Karin/Couper-Kuhlen, Elizabeth/Deppermann, Arnulf /Gilles, Peter/ 
Günthner, Susanne/Hartung, Martin/Kern, Friederike/Mertzlufft, Christine/Meyer, 
Christian/Morek, Miriam/Oberzaucher, Frank/Peters, Jörg/Quasthoff, Uta/Schütte, 
Wilfried/Stukenbrock, Anja/Uhmann, Susanne (2009): Gesprächsanalytisches 
Transriptionssystem 2 (GAT 2). In Gesprächsforschung – Online-Zeitschrift zur 
verbalen Interaktion (10), 353-402. 
Sozialwissenschaftliche Studienkreis für Interkulturelle Perspektiven e.V. (SSIP) 
(2014): Portrait: Der SSIP. Verfügbar über: http://www.ssip-web.de/portrait.htm, 
Zugriffsdatum: 18.02.2014, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Spaulding, Seth/Flack, Micheal J. (1976): The world’s students in the United States: a 
review and evaluation of research on foreign students. New York: Praeger. 
Statistisches Bundesamt (2013): Tabelle 2.5.9: Studienanfänger/-innen im 1. 
Hochschulsemester nach Geschlecht, Land des Studienortes und Land des 
Erwerbs der Hochschulzugangsberechtigung. Verfügbar über: http://www.daten 
portal.bmbf.de/portal/de/Tabelle-2.5.9.html, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Stenger, Horst (1997): Deutungsmuster der Fremdheit. In: Herfried Münkler/Bernd 
Ladwig (Hg.): Furcht und Faszination. Facetten der Fremdheit. Berlin: Akademie 
Verlag, 159-221. 
Stenger, Horst (1998): Soziale und kulturelle Fremdheit. Zur Differenzierung von 
Fremdheitserfahrungen am Beispiel ostdeutscher Wissenschaftler. In Zeitschrift 
für Soziologie 27 (1), 18-38. 
 LITERATURVERZEICHNIS 
 285 
Stiftung Deutsch-Russischer Jugendaustausch (2014): Herzlich Willkommen. Verfügbar 
über: http://www.stiftung-drja.de/, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Straub, Jürgen (1993): Geschichte, Biografie und friedenspolitisches Handeln. 
Biographieanalytische und sozialpsychologische Analysen auf der Basis von 
narrativen Interviews mit Naturwissenschaftlern und Naturwissenschaftlerinnen. 
(Biographie und Gesellschaft, 20). Opladen: Leske + Budrich. 
Straub, Jürgen (1999): Handlung, Interpretation, Kritik. Grundzüge einer 
textwissenschaftlichen Handlungs- und Kulturpsychologie. (Perspektiven der 
Humanwissenschaften). Berlin, New York: de Gruyter. 
Straub, Jürgen (2007a): Kultur. In: Jürgen Straub/Arne Weidemann/Doris Weidemann 
(Hg.): Handbuch interkulturelle Kommunikation und Kompetenz. Grundbegriffe – 
Theorien – Anwendungsfelder. Stuttgart, Weimar: Metzler, 7-24. 
Straub, Jürgen (2007b): Kompetenz. In: Jürgen Straub/Arne Weidemann/Doris 
Weidemann (Hg.): Handbuch interkulturelle Kommunikation und Kompetenz. 
Grundbegriffe – Theorien – Anwendungsfelder. Stuttgart, Weimar: Metzler, 35-
46. 
Straub, Jürgen (2010a): Lerntheoretische Grundlagen. In: Arne Weidemann/Jürgen 
Straub/Steffi Nothnagel (Hg.): Wie lehrt man interkulturelle Kompetenz? 
Theorien, Methoden und Praxis in der Hochschulausbildung. Ein Handbuch. 1. 
Auflage. Bielefeld: transcript, 31-98. 
Straub, Jürgen (2010b): Erzähltheorie/Narration. In: Günter Mey und Katja Mruck 
(Hg.): Handbuch Qualitative Forschung in der Psychologie. Wiesbaden: VS 
Verlag für Sozialwissenschaften/Springer Fachmedien, 136-150. 
Straub, Jürgen (2010c): Handlungstheorie. In: Günter Mey/Katja Mruck (Hg.): 
Handbuch Qualitative Forschung in der Psychologie. Wiesbaden: VS Verlag für 
Sozialwissenschaften, 107-122. 
Straub, Jürgen (2010d): Das Verstehen kultureller Unterschiede. Relationale 
Hermeneutik und komparative Analyse in der Kulturpsychologie. In: Gabriele 
Cappai/Shingo Shimada/Jürgen Straub (Hg.): Interpretative Sozialforschung und 
Kulturanalyse. Hermeneutik und die komparative Analyse kulturellen Handelns. 





Straub, Jürgen/Shingo Shimada (1999): Relationale Hermeneutik im Kontext 
interkulturellen Verstehens. Probleme universalistischer Begriffsbildung in den 
Sozial- und Kulturwissenschaften erörtert am Beispiel „Religion“. In Deutsche 
Zeitschrift für Philosophie, 47 (3), 1-29. 
Strauss, Anselm/Corbin, Juliet (1996): Grounded Theory: Grundlagen qualitativer 
Sozialforschung. Weinheim: Psychologie Verlags Union. 
Teichler, Ulrich (1994): Zukunftsaufgaben der Forschung über Mobilität und 
Kooperation. In: Ulrich Teichler (Hg.): Die Internationalisierung der 
Hochschulen. Neue Herausforderungen und Strategien . 1. Auflage. Frankfurt 
a.M., New York: Campus, 321-323. 
Teichler, Ulrich (Hg.) (2007): Die Internationalisierung der Hochschulen. Neue 
Herausforderungen und Strategien. 1. Auflage. Frankfurt a.M., New York: 
Campus. 
Teichler, Ulrich/Opper, Susan (1988): Erträge des Auslandsstudiums für Studierende 
und Absolventen. (Schriftenreihe Studien zu Bildung und Wissenschaft, 69). 
Bonn: Bundesminister für Bildung u. Wissenschaft. 
Teichler, Ulrich/Smith, Alan/Steube, Wolfgang (1988): Auslandsstudienprogramme im 
Vergleich. Erfahrungen, Probleme, Erfolge. Herausgegeben vom Bundesminister 
für Bildung und Wissenschaft. (Schriftenreihe Studien zu Bildung und 
Wissenschaft, 68). Bad Honnef: Bock. 
Thiel, Christian (1996): tertium comparationis. In: Jürgen Mittelstrass (Hg.): Enzyklo-
pädie Philosophie und Wissenschaftstheorie (Band 4: Sp-Z.). 4 Bände 1995-1996. 
Stuttgart, Weimar: J.B. Metzler, 239-240. 
Thimmel, Andreas (2001): Pädagogik der internationalen Jugendarbeit. Geschichte, 
Praxis und Konzepte des interkulturellen Lernens (Studien zu Politik und 
Wissenschaft). Schwalbach/Ts: Wochenschau. 
Konzepte. In Erwägen Wissen Ethik 14, 137-150. 
Thomas, Alexander (Hg.) (1983): Erforschung interkultureller Beziehungen. 
Forschungsansätze und Perspektiven. (SSIP Bulletin, 51). Saarbrücken, Fort 
Lauderdale: Breitenbach.  
 LITERATURVERZEICHNIS 
 287 
Thomas, Alexander (Hg.) (1984): Interkultureller Personenaustausch in Forschung und 
Praxis. (SSIP Bulletin, 54). Saarbrücken, Fort Lauderdale: Breitenbach. 
Thomas, Alexander (Hg.) (1985): Interkultureller Austausch als interkulturelles 
Handeln. Theoretische Grundlagen der Austauschforschung. (SSIP Bulletin, 56). 
Saarbrücken, Fort Lauderdale: Breitenbach. 
Thomas, Alexander (1988a): Psychologisch-pädagogische Aspekte interkulturellen 
Lernens im Schüleraustausch. In: Alexander Thomas (Hg.): Interkulturelles 
Lernen im Schüleraustausch (SSIP-Bulletin, 58). Saarbrücken, Fort Lauderdale: 
Breitenbach, 77-99. 
Thomas, Alexander (Hg.) (1988b): Interkulturelles Lernen im Schüleraustausch. (SSIP-
Bulletin, 58). Saarbrücken, Fort Lauderdale: Breitenbach. 
Thomas, Alexander (Hg.) (1991a): Kulturstandards in der internationalen Begegnung. 
(SSIP Bulletin, 61). Saarbrücken, Fort Lauderdale: Breitenbach. 
Thomas, Alexander (1991b): Psychologische Grundlagen interkultureller 
Kommunikation und interkulturellen Lernens im Zusammenhang mit 
Jugendaustausch. In: Ingrid Gogolin (Hg.): Kultur- und Sprachenvielfalt in 
Europa. Münster, New York: Waxmann, 188-202. 
Thomas, Alexander (2003a): Lernen und interkulturelles Lernen. In: Alois 
Wierlacher/Andrea Bogner (Hg.): Handbuch interkulturelle Germanistik. 
Stuttgart, Weimar: Metzler, 276-287. 
Thomas, Alexander (2003b): Interkulturelle Kompetenz: Grundlage, Probleme und  
Thomas, Alexander/Abt, Heike/Chang, Celine (2006): Internationale Jugend-
begegnungen als Lern- und Entwicklungschance. Erkenntnisse und Empfehlungen 
aus der Studie „Langzeitwirkungen der Teilnahme an internationalen Jugendaus-
tauschprogrammen auf die Persönlichkeitsentwicklung“. Bergisch Gladbach: 
Thomas-Morus-Akadademie Bensberg. 
Thomas, Alexander/Chang, Celine/Abt, Heike (2007): Erlebnisse, die verändern. 
Langzeitwirkungen der Teilnahme an internationalen Jugendbegegnungen. 
Göttingen: Vandenhoeck & Ruprecht. 
Thomas, Alexander/Hänisch, Dirk/Müller, Werner (2012): Zukunftsaufgaben und 





Bundesrepublik Deutschland e.V. (IJAB) (Hg.): Internationale Jugendarbeit 
wirkt. Forschungsergebnisse im Überblick . Bonn, Köln: IJAB [u.a.], 216-227. 
Thomas, Alexander/Kinast, Eva-Ulrike/Schroll-Machl, Sylvia (2006): Entwicklung 
interkultureller Handlungskompetenz von international tätigen Fach- und 
Führungskräften durch interkulturelle Trainings. In: Klaus Götz (Hg.): 
Interkulturelles Lernen/Interkulturelles Training. 6., verbesserte und erweiterte 
Auflage. Mering: Rainer Hampp Verlag, 91-114. 
Thurmair, Maria (2001): Vergleiche und Vergleichen. Eine Studie zu Form und 
Funktion der Vergleichsstrukturen im Deutschen. Tübingen: Niemeyer. 
Thurmair, Maria (2008): Vergleiche(n) im Text. Von der Wissensvermittlung zur 
Manipulation. In Lyon Linguistique Allemande – LYLIA 15, 1-18. Verfügbar über: 
http://langues.univ-lyon2.fr/1082-LYLIA-15.html, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
United Nations Economic Commission for Europe (2002): Mean age at first marriages 
by sex. Verfügbar über: http://w3.unece.org/pxweb/database/STAT/30-GE/02-
Families_households/?lang=1. zuletzt geprüft: 26.10.2014.  
Utler, Astrid (2014): Differenzerfahrungen in gemischtkulturellen Gruppen. John 
Berrys Akkulturationsmodell revisited: Grundzüge einer empirisch fundierten 
Theorie. In psychosozial 37, II (136), 63-73. 
Vande Berg, Michael/Connor-Linton, Jeffrey/Paige, R. Michael (2009): The 
Georgetown Consortium Project: Interventions for student learning abroad. In 
Frontiers: The Interdisziplinary Journal of Study Abroad 18 (1), 1-75, zuerst 
veröffentlicht: http://www.frontiersjournal.com/issuesvolumexviiifall2009.htm, 
zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Villa, Paula-Irene (2011): Sexy Bodies. Eine soziologische Reise durch den 
Geschlechtskörper. 4. Auflage. (Geschlecht und Gesellschaft, Band 23). 
Wiesbaden: VS Springer. 
Volkmann, Laurenz/Stierstorfer, Klaus/Gehring, Wolfgang (Hg.) (2002): Interkulturelle 
Kompetenz. Konzepte und Praxis des Unterrichts. (Narr-Studienbücher). 
Tübingen: Narr. 
Waldenfels, Bernhard (1987): Ordnung im Zwielicht. Frankfurt a.M.: Suhrkamp. 
 LITERATURVERZEICHNIS 
 289 
Waldenfels, Bernhard (1990): Der Logos der praktischen Welt. In ders. Der Stachel des 
Fremden. Frankfurt a.M.: Suhrkamp, 83-102. 
Ward, Colleen A. (2001): The impact of international students on domestic students and 
host institutions. A literature review. Wellington, N.Z: Export Education Policy 
Project, Ministry of Education. 
Ward, Colleen A./Bochner, Stephen/Furnham, Adrian (2001): The psychology of culture 
shock. 2. Auflage. Hove u.a.: Routledge; Taylor & Francis. 
Weaver, Henry D. (1989): Research on U.S. students abroad. A bibliography with ab-
stracts. Unter Mitarbeit von Barbara B. Burn, Jerry S. Carlson und Jürgen C. 
Kempff et al. New York u.a.: Council on International Educational Exchange 
(CIEE); Education Abroad Program, University of California; Institute of Interna-
tional Education; National Association for Foreign Student Affairs. 
Weidemann, Arne (2007): Tourismus. In: Jürgen Straub/Arne Weidemann/Doris 
Weidemann (Hg.): Handbuch interkulturelle Kommunikation und Kompetenz. 
Grundbegriffe – Theorien – Anwendungsfelder. Stuttgart, Weimar: Metzler, 613-
627. 
Weidemann, Arne (2009): Pragma-semantische Analysen zur Erforschung 
interkultureller Kommunikation. In Forum Qualitative Sozialforschung/Forum: 
Qualitative Social Research 10 (1). Verfügbar über: http://nbn-
resolving.de/urn:nbn:de:0114-fqs0901373, zuletzt geprüft: 26.10.2014. 
Weidemann, Arne (2010a): Touristische Begegnungen aus der Perspektive einer 
Psychologie interkulturellen Handelns. In: Hiltraud Casper-Hehne/Niteen Gupte 
(Hg.) unter Mitarbeit von Gerhard Stilz: Kommunikation über Grenzen. Aktuelle 
Ansätze zur Interkulturellen Verständigung. Göttingen: Universitätsverlag, 103-
136. 
Weidemann, Arne (2010b): Lehrforschung und Lehrforschungsprojekte. In: Arne 
Weidemann/Jürgen Straub/Steffi Nothnagel (Hg.): Wie lehrt man interkulturelle 
Kompetenz? Theorien, Methoden und Praxis in der Hochschulausbildung. Ein 
Handbuch. Bielefeld: transcript, 489-522. 
Weidemann, Arne (2011): Die Erforschung und Lehre interkultureller Kommunikation 





http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:bsz:ch1-qucosa-77481, zuletzt geprüft: 
26.10.2014. 
Weidemann, Arne/Becker, Mareike/Dombek, Karolina/Hager, Caroline/Kettelhoit, 
Miriam/Schreiter, Miriam/Várkonyi, Boglárka (2011): Bedarf an universitären 
Ausbildungsangeboten zu interkultureller Kommunikation und Kompetenz. Eine 
empirische Studie am Beispiel der TU Chemnitz. In: Elke Bosse/Beatrix 
Kreß/Stephan Schlickau (Hg.): Methodische Vielfalt in der Erforschung 
interkultureller Kommunikation an deutschen Hochschulen. Frankfurt a.M.: Peter 
Lang, 199-222. 
Weidemann, Doris (2004): Interkulturelles Lernen. Erfahrungen mit dem chinesischen 
‚Gesicht‘: Deutsche in Taiwan. Bielefeld: transcript. 
 Weidemann, Doris (2007): Akkulturation und interkulturelles Lernens. In: Jürgen 
Straub/Arne Weidemann/Doris Weidemann (Hg.): Handbuch interkulturelle 
Kommunikation und Kompetenz. Grundbegriffe – Theorien – Anwendungsfelder. 
Stuttgart, Weimar: Metzler, 488-498. 
Weiner, Bernard (1979): A theory of motivation for some classroom experiences. In 
Journal of Educational Psychology, 71, 3-25. 
Winter, Gerhard (1988): Konzepte und Stadien interkulturellen Lernens. In: Alexander 
Thomas (Hg.): Interkulturelles Lernen im Schüleraustausch (SSIP-Bulletin 58). 
Saarbrücken, Fort Lauderdale: Breitenbach, 151-177. 
Winter, Rainer (2010): Symbolischer Interaktionismus. In: Günter Mey/Katja Mruck 
(Hg.): Handbuch Qualitative Forschung in der Psychologie. Wiesbaden: VS 
Verlag für Sozialwissenschaften, 79-93. 
Wright, Georg H. von (1974): Erklären und Verstehen. Frankfurt a.M.: Athenäum 
(Original 1971). 
Zeutschel, Ulrich (Hg.) (2004): Jugendaustausch – und dann…? Erkenntnisse und 
Folgerungen aus Wirkungsstudien und Nachbetreuungsangeboten im 
internationalen Jugendaustausch. (Studien zum Forscher-Praktiker-Dialog zur 




Zielke, Barbara (2004): Kognition und soziale Praxis. Der Soziale Konstruktionismus 
und die Perspektiven einer postkognitivistischen Psychologie. Bielefeld: 
transcript. 
Zielke, Barbara (2007): Sozialer Konstruktionismus. Göttingen: Vandenhoeck & 
Ruprecht. 




 Akademischer Werdegang und Publikationen 
Akademischer Werdegang 
• Abschluss der Promotion zum Dr. phil. an der Technischen Universität Chemnitz 
(Februar 2015) 
• Arbeit am Dissertationsprojekt (09/2013 – 02/2015) 
• Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur Interkulturelle Kommunikation, 
TU Chemnitz (April 2012 bis September 2013) 
• Arbeit am Dissertationsprojekt + Forschungsaufenthalte in Frankreich (09/2010 – 
03/2012, gefördert vom Deutschen Akademischen Austauschdienst und vom 
Deutsch-Französischen Jugendwerk) 
• Wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Professur Erziehungswissenschaft, TU 
Chemnitz (10/2009 – 10/2010) 
• Wissenschaftliche Tätigkeit an der Professur Interkulturelle Kommunikation, TU 
Chemnitz (03/2006 – 09/2009) 
• Studium der Interkulturellen Kommunikation und Betriebswirtschaftslehre (2000 
– 2005) an der TU Chemnitz (Studier- und Arbeitserfahrungen während des Stu-
diums: Auslandsaufenthalte in Frankreich (u.a. Etudes de Sociologie/Université de 
Perpignan) und Irland (University of Limerick/Ireland, Center for Irish-German 
Studies, Department of Languages and Cultural Studies). 
Schwerpunkte in Forschung und Lehre 
• Interkulturelles Lernen 
• Lehre interkultureller Kompetenz in der Hochschulausbildung 
• Auslandsaufenthalte im Jugend- und jungen Erwachsenenalter 
Jeweils im Zusammenhang mit identitäts-, lern-, handlungs- und kulturtheoretischen 
Aspekten. 
• Methodologie und Methodik qualitativer Sozialforschung 
 Publikationen 
Herausgeberwerke 
Weidemann, Arne/Straub, Jürgen/Nothnagel, Steffi (Hg.) (2010): Wie lehrt man inter-
kulturelle Kompetenz? Theorien, Methoden und Praxis in der Hochschulausbil-
dung. Ein Handbuch. Bielefeld: transcript. 
Einzelwerke/ Monographien 
Nothnagel, Steffi (2015): “da hab ich wirklich drüber nachgedacht …” Die Erfor-
schung interkulturellen Lernens anhand der Rekonstruktion kultureller Diffe-
renzerfahrungen. Eine narrativ-biografische Längsschnittstudie mit jungen Er-
wachsenen im Rahmen ihres Auslandsstudiums in Frankreich (Dissertation, Tech-
nische Universität Chemnitz), http://nbn-resolving.de/urn:nbn:de:bsz:ch1-qucosa-
173426. 
Nothnagel, Steffi (2005): Spuren eines Auslandsaufenthaltes im Leben und in Lebens-
entwürfen junger Erwachsener: eine qualitative Untersuchung von Erzählungen 
über Au-pair Auslandsaufenthalte. Technische Universität Chemnitz, Interkultu-
relle Kommunikation, Prof. Dr. Jürgen Straub: Magisterarbeit. http://nbn-
resolving.de/urn:nbn:de:bsz:ch1-200801262. 
Artikel in Herausgeberwerken 
Nothnagel, Steffi/Arne Weidemann (2015): Zum Verhältnis von Generation und Kultur, 
Transgenerationalität und Interkulturalität. Ein Kommentar aus kulturpsychologi-
scher Perspektive. In: Günter Mey (Hg.): Von Generation zu Generation. Sozial- 
und kulturwissenschaftliche Analysen zu Transgenerationalität. Gießen: Psycho-
sozial-Verlag (Diskurse der Psychologie), 255-264. 
Weidemann, Arne/Nothnagel, Steffi (2010): Akteure. In: Arne Weidemann/Jürgen 
Straub/Steffi Nothnagel (Hg.): Wie lehrt man interkulturelle Kompetenz? Theo-
rien, Methoden und Praxis in der Hochschulausbildung. Ein Handbuch. Bielefeld: 
transcript, 123-162. 
 Nothnagel, Steffi (2010): Auslandssemester. In: Jürgen Straub/Arne Weidemann/Steffi 
Nothnagel (Hg.): Wie lehrt man interkulturelle Kompetenz? Theorien, Methoden 
und Praxis in der Hochschulausbildung. Ein Handbuch. Bielefeld: transcript, 433-
461. 
Straub, Jürgen/Nothnagel, Steffi/Weidemann, Arne (2010): Einleitung. In: Arne Wei-
demann/Jürgen Straub/Steffi Nothnagel (Hg.): Wie lehrt man interkulturelle Kom-
petenz? Theorien, Methoden und Praxis in der Hochschulausbildung. Ein Hand-
buch. Bielefeld: transcript, 15-27. 
Straub, Jürgen/Nothnagel, Steffi (2007): Über das Studium interkultureller Kommunika-
tion und Kompetenz – Akademische Anforderungen und curriculare Ausbildung 
in einem interdisziplinären Master-Studiengang der Universität Chemnitz. In Ot-
ten, Matthias/Scheitza, Alexander/Cnyrim, Andrea (Hg.): Interkulturelle Kompe-
tenz im Wandel, Band 2: Ausbildung, Training und Beratung. Frankfurt am Main, 
London: Verlag für Interkulturelle Kommunikation, 215-244. 
Tagungsbeiträge/Vorträge 
Nothnagel, Steffi (2013): „so was gibt’s in deutschland einfach nich-„ Interkulturelles 
Lernen im Auslandsstudium – Zur Konstruktion und Bearbeitung kultureller Dif-
ferenzerfahrungen in autobiographischen Erzählungen Studierender. Vortrag im 
Forum Pädagogik am 18.12.2013. TU Chemnitz. 
Nothnagel, Steffi (2013): Der Beitrag des narrativen Interviews im Längsschnitt zur 
Erforschung interkulturellen Lernens im Auslandsstudium. Vortrag auf der Jahres-
tagung der Kommission Qualitative Bildungs- und Biographieforschung (DGfE): 
Positionsbestimmungen und Perspektiven qualitativer Forschung in der Erzie-




Die Themen Internationalisierung, internationale Mobilität und interkulturelles Lernen 
an Hochschulen, vor allem im Hinblick auf Studierende, haben in den letzten Jahrzehn-
ten stetig an Bedeutung gewonnen. Dabei wurde und wird – oft implizit – davon ausge-
gangen, dass Studierende im Ausland interkulturell lernen und/oder im Anschluss an 
einen Auslandsaufenthalt interkulturell kompetenter sind. Und auch seitens der Studie-
renden ist das Entdecken und Erleben kultureller Unterschiede oft ein ausschlaggeben-
der Faktor bei der Entscheidung für ein Auslandssemester. Dennoch ist fraglich, ob jun-
ge Erwachsene, die eine Zeitlang im Ausland leben – quasi automatisch – 
‚interkulturell‘ lernen. Doch was soll oder kann ‚interkulturelles Lernen‘ eigentlich be-
deuten und wie lässt es sich erforschen? 
In kritischer Abgrenzung von gängigen pädagogischen und psychologischen An-
sätzen interkulturellen Lernens, wird in dieser Arbeit auf eine präskriptive bzw. norma-
tive Bestimmung interkulturellen Lernens anhand des Lernziels ‚interkulturelle Kompe-
tenz‘ verzichtet. Hingegen liegt der Fokus auf individuellen Veränderungen seitens der 
Studierenden, die sich aufgrund ihrer Auseinandersetzung mit kulturellen Differenzen 
und kulturellen Differenzerfahrungen empirisch rekonstruieren lassen. Die Grundlage 
dafür bildet eine qualitative Längsschnittstudie. Mittels narrativ-biografischer Inter-
views wurden 19 Studierende, die ein bis vier Semester unter anderem an einer franzö-
sischen Universität studierten, zu vier verschiedenen Erhebungszeitpunkten (vor, wäh-
rend, am Ende und etwa 8 Monate nach dem Auslandsaufenthalt) offen zu ihrer 
Lebensgeschichte sowie zu ihren Erlebnissen und Erfahrungen während des Auslands-
studiums befragt.  
Mit einem solchen Fokus geht es nicht mehr um das Überprüfen einer vom Wis-
senschaftler festzulegenden Zielerreichung oder -messung von aus dem Konstrukt ‚in-
terkulturelle Kompetenz‘ abgeleiteten Komponenten, sondern um Fragen wie: Wie wird 
kulturelle Differenz in autobiografischen Erzählungen sprachlich markiert und inhalt-
lich konstruiert? Wie wird sie – narrativ, argumentativ und beschreibend – bearbeitet? 
Welche Funktionen erfüllt die je spezifische Bearbeitung kultureller Differenzerfahrung 
bzw. die Thematisierung kultureller Differenz? Und wie verändern sich die Bearbeitung 
kultureller Differenz und deren jeweilige Funktionen über die Befragungszeitpunkte 
hinweg? 
 Das zentrale Ergebnis dieser Arbeit ist ein Instrumentarium zur Rekonstruktion 
kultureller Differenzerfahrung(en) und damit zur datenbegründeten Rekonstruktion in-
terkulturellen Lernens auf Basis von autobiografischen Erzählungen. So lässt sich – 
zumindest teilweise – zeigen, an welchen Orten, mit welchen Interaktionspartnern und 
im Zusammenhang mit welchen konkreten (wissensbasierten) Praxen die Studierenden 
kulturelle Differenzerfahrungen machen und wie sich die Bearbeitung kultureller Diffe-
renz(erfahrung) über die Befragungszeitpunkte hinweg ggf. verändert. Es werden da-
tenbasiert entwickelte formal-sprachliche sowie inhaltliche Kategorien vorgestellt, mit 
deren Hilfe sich kulturelle Differenzerfahrung(en) und somit auch interkulturelles Ler-
nen – nicht nur im Hinblick auf das Studieren in Frankreich, sondern durchaus auch 
darüber hinaus – rekonstruieren lassen, sowie typische und mögliche Umgangsweisen 
mit kultureller Differenz(erfahrung) aufgezeigt. Die Ergebnisse zeigen einerseits den 
Nutzen eines lebensgeschichtlichen Zugangs sowie des Panel-Designs, andererseits ge-
währen sie neue Einsichten in die Erforschung interkulturellen Lernens.  
Die Arbeit bewegt sich mit ihren Fragestellungen und ihrem theoretisch-
methodologisch-methodischen Ansatz an der Schnittstelle von Kulturpsychologie, Aus-
tauschforschung, interkultureller Kommunikationsforschung, Pädagogik und Biografie-
forschung und enthält dezidierte sprachwissenschaftliche Bezüge.  
